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En la presente investigación se estudia el grado de relación existente entre las 
competencias docentes y el aprendizaje de los estudiantes  del VIII ciclo  de la 
Escuela Profesional de Educación Secundaria de la Universidad Nacional José 
Faustino Sánchez Carrión. La muestra estuvo constituida por 61 estudiantes. 
Los resultados fueron analizados en el nivel descriptivo mediante el uso de 
frecuencias y porcentajes para determinar los niveles predominantes de las 
variables de estudio y  en el nivel inferencial se ha hecho uso de la estadística 
paramétrica dado que los datos presentan distribución normal y como tal se ha 
utilizado r  de Pearson.  Los resultados demuestran que las competencias del 
docente están directamente relacionadas con el nivel de aprendizaje de los 
estudiantes. Del mismo modo, las competencias del docente y el nivel de 
aprendizaje se expresan predominantemente en un nivel medio.  
 






























In this research the relationship between teaching and learning skills of students 
of VIII level vocational secondary school education at the National University 
José Faustino Sánchez Carrión is studied. The sample consisted of 61 
students. The results were analyzed in the descriptive level have been used 
frequencies and percentages for determining the prevailing levels of study 
variables and inferential level has made use of parametric statistics since the 
data are normally distributed and as such has been used Pearson r. The results 
show that teacher competences are directly related to the level of student 
learning. Similarly teacher competences and level of learning is expressed 
predominantly in medium. 
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El ser humano es una de las creaciones maravillosas de la naturaleza. Su 
estructura biológica predispone el funcionamiento de sistemas, órganos y 
aparatos, los cuales hacen posible su desarrollo; dotándolo, así, de las 
condiciones naturales para la vida, el desarrollo, el aprendizaje y la inteligencia. 
La infraestructura neurofisiológica del ser humano dispone de los mecanismos 
básicos que hacen posible el aprendizaje en el hombre. El cerebro es la 
máquina cuyo trabajo genera la creación de redes y conexiones neuronales 
para construir significados y representarlos a través de imágenes mentales. 
Gracias al cerebro, el ser humano desarrolla capacidades, entre ellas, dos 
básicas: la inteligencia y el aprendizaje; ellos realizan los procesos de 
construcción del conocimiento para establecer relaciones con los estímulos y el 
mundo real objetivo. 
Si bien el mecanismo de adquisición para el aprendizaje y el desarrollo de la 
inteligencia tiene su base en el cerebro, ambas potencialidades permiten a las 
personas resolver problemas de la vida diaria, encontrar soluciones ante las 
dificultades que se van presentando en su hacer cotidiano en el hogar, el 
trabajo, la escuela o la comunidad 
 
En este sentido,  el objetivo de esta investigación es analizar cómo se lleva a 
cabo los aprendizajes en los estudiantes sujetos de la muestra de estudio; para 
ello, nuestro trabajo se orienta hacia la exploración de relaciones entre las 
variables latentes: competencias docentes y aprendizaje a la luz de las teorías  







Respecto al planteamiento del problema: En él definimos y formulamos el 
problema, su importancia, así como las limitaciones de la investigación. 
 
En la metodología: Aquí se expresan los objetivos de la investigación, las 
hipótesis y variables,  la metodología, el diseño de la investigación, la población 
y muestra.  
 
En lo que concierne al trabajo de campo: En él se consignan los datos que dan 
validez y confiabilidad a los instrumentos de investigación, las técnicas de 
recolección, así como el  tratamiento estadístico empleado, el cual está 
expresado en los niveles descriptivo e inferencial, y la discusión de resultados. 
 
Asimismo, en las conclusiones se indica los niveles en que se expresan las 
dimensiones de la variable competencia docente y aprendizaje, según la 
percepción de los entrevistados;  en las recomendaciones  se plantea las 
sugerencias, producto del estudio realizado. Finalmente, luego de la 
referencias consultadas, en los anexos se presenta los instrumentos utilizados 
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1.1. ANTECEDENTES DE LA  INVESTIGACIÓN  
Después de revisar las fuentes bibliográficas, tanto de la Internet como de las 
bibliotecas especializadas, podemos describir los trabajos más relevantes:   
1.1.1. Antecedentes  internacionales 
Bara, (2001). Tesis: Estrategias metacognitivas y de aprendizaje: Estudio 
empírico sobre el efecto de la aplicación de un programa metacognitivo y el 
dominio de las estrategias de aprendizaje en estudiante de ESO, BUP. Y 
Universidad”, realiza un estudio de tipo cuasi experimental (pretest y postest) con 
la finalidad de determinar el efecto de un programa diseñado para mejorar el 
empleo de estrategias metacognitivas en el aula, en estudiantes pertenecientes a 
Centros Públicos de Educación Secundaria de la Comunidad de Madrid. España. 
La muestra fue conformada con 177 adolescentes, seleccionado de forma 
intencional y aleatoria en dos grupos de control, no equivalentes. Los resultados 
encontrados evidencian que las diversas estrategias de aprendizaje consideradas 
(adquisición, apoyo, codificación y recuperación), se aprecian tendencias positivas 
en función del tratamiento, con independencia de que tales diferencias no sean 
significativas, desde el punto de vista estadístico. Respecto de la inteligencia 
general, la paliación del programa produce efectos positivos, en tanto registra 
cierta mejora en los grupos experimentales. Cabe remarcar, según el autor, que 
en las hipótesis relacionadas con el sexo, se registran diferencias notables. En 
este sentido, se aprecia que existen diferencias significativas entre las medias de 
las estrategias de aprendizaje, el nivel de inteligencia general y las variables 
referidas al aspecto de motivación. 
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Labatut (2004). Tesis: Aprendizaje universitario: un enfoque 
metacognitivo, Madrid, estudia el proceso de aprendizaje en la universidad, 
teniendo como temas principales los Estilos de Aprendizaje y la Metacognición. 
Estos temas exigen una toma de conciencia por parte del sujeto en su manera de 
ser o de funcionar en cuanto aprendiz. Los Estilos de Aprendizaje posibilitan a la 
persona ser consciente de su estilo actual de asimilar el conocimiento, 
observando y analizando cuáles son los mecanismos que utiliza para aprender, o 
que ya aprendió y lo que le falta para aprender. La metacognición permite que la 
persona al entrar en contacto con los puntos fuertes y frágiles en su proceso de 
aprendizaje, pueda tener la oportunidad de transformar y mejorar sus resultados 
académicos. La primera parte de este estudio está centrada en los fundamentos 
teóricos del proceso de aprendizaje, de los Estilos de Aprendizaje, especialmente 
la propuesta de Catalina Alonso y de la Metacognición en la visión de Juan Mayor. 
La segunda parte presenta un estudio de campo para analizar los Estilos de 
Aprendizaje y la Metacognición de los estudiantes universitarios brasileños. La 
tercera parte es una propuesta de formación con los profesores, para que 
conozcan sus Estilos de Aprendizaje e integren sus estilos de enseñanza a la 
especificidad de su programa de aprendizaje. Los resultados de este trabajo 
reflejan la necesidad de que el profesor conozca cómo sus alumnos aprenden, 
como él mismo aprende y enseña su programa de aprendizaje, teniendo por 
objetivo la mejora de la calidad del proceso aprendizaje-enseñanza. 
Gargallo,  (2007), Tesis: Actitudes ante el aprendizaje y rendimiento académico 
en los estudiantes universitarios. Universidad de Valencia,, planteó como objetivo 
analizar la incidencia de las actitudes hacia el aprendizaje en el rendimiento 
académico de los estudiantes universitarios. Para ello diseñamos el cuestionario 
CEVAPU (Cuestionario de Evaluación de las Actitudes hacia el aprendizaje de los 
Estudiantes Universitarios). Validamos el instrumento con dos muestras de 
alumnos de las universidades de la ciudad de Valencia (545 estudiantes en la 
primera y 1 127 en la segunda). Con la segunda muestra, llevamos a cabo 
correlaciones que reflejan relación entre actitudes hacia el aprendizaje y 
rendimiento académico. También llevamos a cabo análisis jerárquico de 
conglomerados, utilizando el procedimiento de k-medias, encontrando cuatro 
grupos de estudiantes con diverso perfil de actitudes: uno con buen perfil 
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actitudinal, dos con perfil actitudinal no tan bueno y un cuarto grupo con un perfil 
débil. Posteriormente examinamos las diferencias en las calificaciones entre los 
grupos establecidos en función de su perfil actitudinal, encontrando diferencias 
significativas a favor del grupo con perfil actitudinal más positivo. 
Cuevas (2007), Tesis: Características diferenciales de los enfoques de 
aprendizaje en estudiantes universitarios. España.  Planteó como objetivo analizar 
los enfoques de aprendizaje en estudiantes universitarios y sus características 
diferenciales en determinadas variables motivacionales y académicas 
(autoconcepto académico, metas, elección de tareas, expectativas de éxito y 
rendimiento académico). Hemos utilizado el "cluster analysis" para establecer los 
diferentes grupos de estudiantes universitarios en base al tipo de enfoque de 
aprendizaje que suelen adoptar con mayor frecuencia. Los resultados muestran 
tres clusters de estudiantes; dos de los grupos adoptan predominantemente los 
dos enfoques prototípicos, profundos y superficiales, y un tercer grupo no adopta 
ninguno de ellos. De hecho, este grupo obtiene bajas puntuaciones en los dos 
enfoques de aprendizaje. Estos tres grupos de estudiantes muestran diferencias 
importantes en algunas variables motivacionales y académicas. 
1.1.2. Antecedentes nacionales 
Luján, (2008), Tesis: Relación entre el plan de estudios y el desempeño docente 
en los estudiantes de Educación Artística de la Escuela Superior  Pública Lorenzo 
Luján Darjon. Iquitos, planteó como objetivos específicos identificar las 
características del plan de estudios de los estudiantes en Educación Artística, 
determinar cómo es el desempeño docente en el aula en la formación profesional 
de los estudiantes de educación artística,  determinar el uso de recursos 
tecnológicos en la formación profesional de los estudiantes de educación artística, 
relacionar el plan de estudios, el desempeño docente en el aula, el uso de 
recursos tecnológicos y la calidad de formación profesional de los estudiantes de 
educación artística. 
La hipótesis planteada fue que el plan de estudios, el desempeño docente 
en el aula, los recursos tecnológicos tienen relación significativa con  la calidad de 
la formación profesional. El estudio fue de tipo no experimental, de  diseño 
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descriptivo correlacional. El autor llegó  entre otras a las siguientes conclusiones: 
Los estudiantes creen que los docentes no tienen alto dominio teórico práctico 
para el desarrollo de las asignaturas porque solo el 38% de ellos manifiestan que 
sí lo tienen, mientras que el mayor número de estudiantes no están conformes. 
Un mayor número de estudiantes no está conforme en su apreciación acerca de 
la aplicación de estrategias metodológicas por parte del docente lo que implica 
que existe una percepción preocupante en este aspecto. Que los docentes de la 
Escuela Superior de Música de Iquitos no manejan con propiedad los recursos 
didácticos, un alto porcentaje de alumnos no está conforme acerca del uso 
adecuado de los recursos didácticos por parte de los docentes. En relación con la 
experiencia de haber enseñado educación artística, la mayoría de los estudiantes 
piensan que los docentes no cuentan con experiencia de haber enseñado dicha 
asignatura. De los resultados anteriores podemos afirmar que el desempeño 
docente en el aula influye en la calidad de la formación profesional de los 
estudiantes de educación artística. 
García, (2008), Tesis: Relación entre la ejecución curricular y el desempeño 
docente según los estudiantes de la Facultad de Educación de la Universidad 
Federico Villarreal. Lima, planteó como objetivo general establecer la relación 
existente entre la ejecución curricular  y el desempeño docente según los 
estudiantes de la Facultad de Educación de la UNFV. Los objetivos específicos 
fueron determinar en qué medida la metodología de la enseñanza y aprendizaje 
se relaciona con el desempeño docente según los estudiantes, establecer la 
relación existente entre las formas de organización de la clase y el desempeño 
docente según los estudiantes, conocer cómo se relaciona la utilización de 
medios de enseñanza con el desempeño docente según los estudiantes y 
determinar en qué medida la evaluación se relaciona con el desempeño docente 
según los estudiantes. Entre las conclusiones a las que abordó el autor se tienen 
las siguientes: “…para la dimensión motivación como el valor p=0,0006<0,05, 
podemos afirmar que la motivación se relaciona significativamente con el 
desempeño docente según los estudiantes de la Facultad de Educación de la 
UNFV con una correlación de nivel medio de 76,1%. Conclusión N° 5: Para la 
dimensión metodología de la Enseñanza-Aprendizaje como el valor p=0,000<0,05 
podemos afirmar que existe una relación significativa entre la metodología de la 
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enseñanza y aprendizaje y se relaciona con el desempeño docente según los 
estudiantes de la Facultad de Educación de la UNFV, con una correlación de nivel 
medio de 64,7%. Conclusión N° 6 Para la dimensión utilidad de medios de 
enseñanza, podemos afirmar que existe una relación significativa entre la 
utilización de medios de enseñanza y el desempeño docente según los 
estudiantes de la Facultad de Educación de la UNFV  con una correlación de 
64.7%. 
Gutiérrez, (2008). Tesis: Influencia de la Estructura Curricular,  el Liderazgo de la 
Dirección  y el Nivel Profesional del Docente en la Gestión de la Calidad 
Educativa de la Facultad de Educación de la UNMSM en la Especialidad  de 
Historia y Geografía  Durante el Año Académico 2005 – II, para optar al Grado 
Académico de  Maestro en Gestión de la Educación en la UNMSM. Lima, llegó a 
las siguientes conclusiones: Afirmar que existe influencia significativa entre 
estructura curricular, el tipo de liderazgo de la dirección y el nivel profesional de 
los docentes en la Gestión de la Calidad Educativa de los estudiantes de la 
Facultad de Educación en la especialidad de Historia y Geografía  de la  UNMSM 
(p = .000  <  0,05).Halló un grado de relación significativa entre los Objetivos 
Curriculares y la Gestión de la Calidad Educativa (p = .010  <  0,05) en la Facultad 
de Educación en la Especialidad de Historia y Geografía. Halló que los 
Contenidos de Aprendizaje dados por los docentes formadores se asocian 
significativamente con la  Gestión de la Calidad Educativa (p = .000  <  0,05) en la 
Facultad de Educación. Afirma  que el manejo de Estrategias de Aprendizaje del 
docente no se  asocia significativamente con   la Gestión de la Calidad Educativa 
(p = .878  >  0.05; r = - 0,021).      
Rincón (2005), Tesis: La  Relación entre Estilo de Liderazgo del Director y 
Desempeño de Docentes del Valle de Chumbao de la provincia de Andahuaylas. 
Tesis para optar al Grado Académico de Magíster en Ciencias de la Educación, 
se planteó como objetivo general de la investigación el demostrar que entre el 
estilo de liderazgo del director y el desempeño docente, existe alto grado de 
correlación en las instituciones educativas del  valle de Chumbao de la provincia 
de Andahuaylas. Se recogió información de la opinión de los docentes por medio 
de un cuestionario, encontrándose la existencia de un alto grado de correlación 
19 
(0,76 de correlación de acuerdo con el coeficiente de Pearson; es una correlación 
positiva considerable) en las instituciones del valle del Chumbao, implicando que 
la relevancia que tiene la dirección de una institución dependiente, pues el tipo de 
director influye en el desempeño de los docentes. 
Ríos (2008). Tesis: Influencia de la autonomía del aprendizaje en la calidad de la 
formación profesional del egresado de la UNMSM; realiza un estudio descriptivo 
correlacional, con la finalidad de contribuir con un modelo de aprendizaje 
autónomo en la calidad de la formación profesional del egresado. La muestra de 
estudio estuvo conformada por 256 estudiantes y 30 docentes, a los cuales se les 
aplicó la encuesta para medir las variables de estudio. Los resultados 
encontrados permiten se validar la hipótesis general que el estilo de Aprendizaje 
Autónomo contribuye a elevar la Calidad de la Formación Profesional de los 
estudiantes de los últimos semestres de la UNMSM. Lo cual implica que los 
cuatro factores que comprenden la autonomía del aprendizaje: nivel cognitivo, 
metodológico, psicológico y tecnológico en forma integral y sinérgica forman parte 
del pilar del desarrollo de la calidad de la formación profesional de estos 
estudiantes 
Vargas, (2010), en su Tesis para optar el grado académico de magister en 
didáctica de las ciencias sociales, en la Universidad Nacional de Educación, La 
Cantuta, titulada desempeño docente y el desarrollo de capacidades cognitivas 
del área de historia y geografía y economía de los estudiantes del nivel 
secundaria de las instituciones educativas estatales José maría Arguedas, 
Leoncio prado y lucie rinning, de la Ugel nº 2 , provincia de lima 2008, realiza una 
investigación de tipo  descriptivo correlacional, con la finalidad de determinar la 
relación que existe entre el desempeño docente y el desarrollo de capacidad 
cognitivas. 
La muestra estuvo conformada por 200  estudiantes, donde empleo el tipo 
de muestreo probabilístico, estratificado. Los resultados obtenidos permiten 
evidenciar que a nivel descriptivo los docentes desarrollan una buena 
planificación, pero presentan deficiencias en la ejecución del proceso de 
enseñanza aprendizaje que involucra estrategias, contenidos, recursos, y 
materiales didácticos, evaluación y clima para favorecer el aprendizaje. Respecto 
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a los estudiantes deficiencias en el desarrollo de capacidades en el manejo de 
información, comprensión espacio temporal y juicio crítico. Asimismo se observa 
que existe una correlación moderada entre desempeño docente y el desarrollo de 
capacidades cognitivas. 
1.2. BASES TEÓRICAS 
SUBCAPÍTULO I: LAS COMPETENCIAS DEL DOCENTE 
1.1 La competencia 
Las competencias son las capacidades con diferentes conocimientos, habilidades, 
pensamientos, carácter y valores de manera integral en las diferentes 
interacciones que tienen los seres humanos para la vida en el ámbito personal, 
social y laboral. Las competencias son los conocimientos, habilidades, y 
destrezas que desarrolla una persona para comprender, transformar y practicar 
en el mundo en el que se desenvuelve 
Las competencias deben entenderse desde un enfoque sistémico como 
actuaciones integrales para resolver problemas del contexto con base en el 
proyecto ético de vida. Las competencias son un conjunto articulado y dinámico 
de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que toman parte activa en el 
desempeño responsable y eficaz de las actividades cotidianas dentro de un 
contexto determinado 
En todo el mundo cada vez es más alto el nivel educativo requerido a 
hombres y mujeres para participar en la sociedad y resolver problemas de 
carácter práctico. En éste contexto es necesaria una educación básica que 
contribuya al desarrollo de competencias amplias para la manera de vivir y 
convivir en una sociedad que cada vez es más compleja; por ejemplo, el uso de 
herramientas para pensar como: el lenguaje, la tecnología, los símbolos y el 
conocimiento, la capacidad para actuar en un grupo diverso y de manera 
autónoma. 
Para lograr lo anterior es necesario que la educación replantee su posición, 
es decir, debe tomar en cuenta las características de una competencia como son; 
el saber hacer (habilidades); saber (conocimiento) y valorar las consecuencias de 
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ese saber ser (valores y actitudes). Competencia proviene del verbo latino petere 
que significa pedir; a este verbo se le añade una preposición cum, que significa 
compañía, acompañamiento, y que al castellano pasó como la preposición con lo 
cual genera la idea de establecer acción conjunta , la competencia 
conceptualizada a partir de su sentido etimológico, es una exigencia impuesta a 
un sujeto, exigencia que proviene de fuera: se refiere a “algo” que es solicitado 
que cumpla una persona, “o cosa”, por alguien ajeno al sujeto mismo. De ahí que 
el vocablo tenga como uso una expresión de rivalidad, disputa o contienda. 
Como lo define Webster’s: Capacity equal to requirement. Que significa 
primordialmente una capacidad que tenemos para requerir, es decir estar 
desarrollando capacidades, habilidades, conocimientos y actitudes en la medida 
en que es exigido por otros, mientras que las competencias tienen un carácter 
externo de imposición, el carácter de los desempeños permite aflorar de qué 
manera nos desenvolvemos, en diversos ámbitos del orden social como en la 
casa, la calle, escuela, etc. 
Las competencias tienen un carácter más analítico que se impone desde el 
exterior y que muchas veces se convierte en estándares a alcanzar durante el 
desarrollo de acciones de un individuo; por otra parte, los desempeños permiten 
plantear acciones evidentes en distintos ámbitos de la vida cotidiana del ser 
humano, por ejemplo en el ámbito escolar 
El término  competencias proviene del verbo latino  competere  que 
significa: ir una cosa al encuentro de otra, encontrarse, coincidir. En el siglo XV, 
competer adquiere los significado de: pertenecer a, incumbir, corresponder a, 
pugnar con, rivalizar con; constituyéndose los sustantivos  competencia, 
competición, competitividad, competidor y los adjetivos competente y competitivo 
(Corominas, 1987). 
El concepto de competencia fue definido en la época de los setenta con un 
enfoque conductista de la educación, basándose en los comportamientos que se 
llevan a cabo cuando se ponen en práctica los conocimientos, habilidades, 
actitudes, destrezas, etc. (Villa, 2004). En los últimos años, los conceptos de las 
competencias han sido muchos, según su uso  social. Como capacitación son el 
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grado en que las personas están preparadas para desempeñar determinados 
oficios; como requisito para desempeñar un puesto de trabajo, son las 
habilidades, capacidades, destrezas, conocimientos, valores y actitudes para un 
determinado puesto. Como definición tenemos que son procesos generales 
contextualizados, referidos al desempeño de la persona dentro de un área del 
desarrollo humano, orientando al desempeño humano idóneo en la resolución de 
problemas y realización de actividades (Tobón, 2004).  
Las competencias son elementales para el desarrollo efectivo de 
actividades en el ámbito laboral, por lo tanto se definen como el conjunto de 
atributos necesarios para el desempeño en situaciones específicas, que combinan 
aspectos como actitudes, valores, capacidades, habilidades, conocimientos y sus 
aplicaciones, siendo necesarios para que una persona sea capaz de llevar a cabo 
un trabajo y  resolver problemas en particular de forma efectiva (Tobón, 2004; 
Corominas, 2006). También representa una combinación dinámica de 
conocimiento, comprensión, capacidades y habilidades. Constituyen el objeto de 
formación de los programas educativos, se forman en varias unidades del curso y 
son evaluadas en diferentes etapas (Tuning Europa, 2006). 
Actualmente ha tomado auge el uso del término  competencias (Villa, 
2004), aunque no está claro si las competencias se refieren al resultado indivisible 
de  tres o cuatro de los siguientes componentes: saber o competencia técnica 
(posesión de saberes especializados), saber hacer o competencia metodológica 
(aplicación de conocimientos a situaciones laborales),  saber  estar o competencia 
participativa (disposición a la cooperación, atención a la evolución del mercado), y 
saber ser o competencia personal (tener imagen autorrealista, responsabilidad), 
aplicados  para alcanzar el éxito (Echevarría, 2002). Este término es muy confuso 
y difuso, que algunos autores lo consideran como sinónimo de habilidad y 
destreza (Villa, 2004). 
Las competencias se clasifican en específicas y genéricas. Las específicas 
están más centradas en el saber profesional, mientras que las  genéricas son de 
aplicación en un amplio abanico de ocupaciones y permiten la adaptabilidad de la 
persona a diferentes entornos laborales. Las competencias genéricas son 
aquellas que se caracterizan por su aplicación en un amplio abanico de 
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ocupaciones y permiten la adaptabilidad de la persona a diferentes entornos 
laborales (Corominas, 2006; Corominas, 2001). Debido a esto son consideradas 
un  requisito esencial para afrontar los cambios constantes, dados por la 
competitividad y la globalización, a modo de lograr un resultado cualitativamente 
superior del éxito profesional y personal (UNESCO, 1996; Universidad de 
Barcelona, 2003). Las competencias genéricas se dividen en tres grupos: 
Competencias Sistémicas, Competencias Instrumentales y Competencias 
Interpersonales. En ese estudio se consideraron treinta  competencias genéricas, 
distribuidas en tres categorías (Competencias Sistémicas, Competencias 
Instrumentales y Competencias Interpersonales). 
1.2 Perspectivas filosófico de las competencias 
Platón en sus diferentes diálogos utiliza el término dinámis para designar las 
cualidades o poderes para tener una cosa, para actuar sobre ella o ser afectado 
por ella. Asocia dinámis, con una fuerza que se le imprime a una acción. En otros 
casos, dinámis lo relaciona con la existencia del ser, que se manifiesta en la 
esencia vital y en la inteligencia. Dinámis está asociada con el alma, como aquella 
propiedad reflexiva, intelectual y con la capacidad humana de pensar expresada 
en acciones (Guthrie, 1992 pp. 153, 280). 
Siguiendo a Aristóteles en "El tratado del alma", se puede asociar 
competencia con las potencias o posibilidades que un ser humano posee. Asocia 
el término dinámis a facultad, capacidad, habilidad, poder y talento. Para 
Aristóteles los seres vivos están dotados por constitución natural de tres funciones 
vitales: nutritiva o vegetativa (función de alimentación y reproducción), sensitiva 
(con las funciones apetitiva y motriz), y pensante (función superior, solo humana, 
de entender y pensar) que capacitan y habilitan funciones específicas y que dan 
poder para realizar determinadas actividades (Samaranch, 1964). 
Aristóteles acepta una jerarquía en los seres vivientes producida por la 
heterogeneidad de las funciones vitales que realizan: no todos los seres vivos 
tienen las mismas capacidades, ni realizan las mismas funciones. Así, para 
Aristóteles, la categoría facultad (relacionadas con las fundones vitales) es un 
concepto de jerarquización de los seres vivos, que en el hombre son 
perfeccionadas por los hábitos y la educación, especialmente las facultades 
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sensitiva y pensante o racional. Está concepción filosófica de hombre dotado de 
facultades por la naturaleza, pasa a Occidente a través del cristianismo con San 
Agustín y Santo Tomas. 
Descartes en el "Tratado de las pasiones del alma” asocia la facultad a una 
dotación natural en el sujeto, la cual cumple unas funciones específicas a nivel 
racional asociadas a la mente: principio unificador, forma de las formas. La mente, 
es aquella parte del alma que posibilita el pensamiento como actividad intelectual 
y de formación de juicios. La mente tiene capacidad (función) de crear formas o 
ideas desde si miaña o desde fuera (Descartes, 1963). 
 
1.3 Perspectivas lingüísticas de las competencias 
La escuela de Port Royal en Francia en los siglos XVLXVII: "fijan y definen las 
partes de la gramática, las categorías léxicas, las reglas de funcionamiento y lo 
que debe entenderse como uso correcto del idioma en una época tan cambiante" 
(Laborde Gil, 1978:Cáp.ll). Esta escuela influenciada por Descartes, al debatir el 
problema del lenguaje, plantea la existencia de una dimensión innata en el 
hombre, el cual lo posibilita. Explica la lengua como instrumento de transmisión 
del pensamiento por los cauces de la lógica e inicia el estudio del significado de 
las palabras. Así, el pensamiento racionalista estaba empeñado en reafirmar el 
origen del lenguaje en la especie humana y la diversidad de las lenguas de los 
pueblos. 
Desde la visión de Chomsky, (atado por Montt, 2003), quien fue el primero 
en emplear el término competencia, la lingüística es la rienda que mayores 
aportes ha hecho a la educación basada en competencias, especialmente con las 
competencias gramatical y comunicativa. La indagación lingüística fue un 
detonador en la investigación sobre las competencias, con resonancia en diversas 
áreas del conocimiento tales como la sociología, la matemática y la filosofe. Los 
aportes de estas riendas han fortalecido las investigaciones sobre modelos de 
construcción del pensamiento, teorías del aprendizaje, diseños curriculares, la 
didáctica y otros aspectos relacionados con las riendas de la educación. 
Chomsky (1970), en su obra Gramática Generativa Transformacional, 
introduce el concepto de competencia para explicar cómo los seres humanos se 
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apropian del lenguaje y cómo lo emplean para comunicarse. La competencia, es 
un dispositivo natural que permite el aprendizaje de la lengua materna de acuerdo 
a los contextos donde interactúan los sujetos, con el fin de hacerse entender con 
y de los demás. Igualmente, realiza una crítica a las visiones empiristas del 
lenguaje, las cuales sostienen que éste es repetición mecánica de la memoria. A 
cambio propone la competencia lingüística, como un dispositivo natural a priori, 
que permita el aprendizaje de la lengua (Chomsky, 1970). Para ello, utiliza dos 
términos: perfomance y competence. La perfomance se refiere a la comunicación 
y creación del lenguaje; mientras que la competence alude al dispositivo para la 
adquisición de la gramática de una lengua, que se expresa en los hablantes 
ideales, cuya formación es independiente de la interacción con el mundo 
(Chomsky, 1972, p.18). La competencia es un dispositivo hereditario o una 
facultad de un hablante-oyente que le permite apropiarse o aprender la gramática 
de una lengua. 
Para la etnolingüística, la competencia es una capacidad de hacer uso 
adecúalo o idóneo del lenguaje en contextos específicos, lo que la convierte en 
coordenada espacio-temporal de escenarios psicológicos y sociales, que permiten 
las claves y bs normas de interpretación para que un sujeto pueda inter-actuar 
con otros de forma adecuada. La lengua se entiende en términos de funciones 
para referenciar lugares y mundos objetivos, subjetivos y sociales; es decir, la 
competencia es la idoneidad para vivir en sociedad. Al respecto y como ejemplo, 
si se toma el caso de asistencia de personas a una conferencia con temática igual 
para todos, los oyentes están en silencio; si alguien quiere hablar con el de al 
lado, lo hace en voz baja; si quiere hablar para todos pide la palabra. Pero, 
cuando cambia el escenario y salen al descanso, todos hablan, nadie de la 
palabra y tienen diversos temas. Así, en el caso, se perciben unas normas de la 
situación del habla que todos saben y comparten implícitamente. De un momento 
a otro se puede pasar, sin inconveniente, a usar normas distintas e incluso 
contrarias pero no contradictorias (Chomsky, 1997, p.172). Ahora bien, nuevas 
disciplinas autónomas como la sicolingüística, la socio-lingüística, la 
etnolingüística, la pragmática y la semiología, han ampliado o refutado el 
horizonte lingüístico chomskiano, cuando hacen referencia a una gama diversa de 
competencias, entre las que se encuentra la competencia comunicativa. 
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Desde la visión de Dell Hymes (citado por Torrado, 2000), afirma que la 
competencia comunicativa se construye sobre la base de un conjunto de 
conceptos relacionados con los diferentes aspectos del mundo que rodean al 
hombre y las que se actualizan en el estado de las cosas, al cual se hace 
referencia en una situación comunicativa específica. El conjunto de actitudes, 
valores, motivaciones y sus diferentes situaciones de interacción, posibilitan: 
aseverar, pedir, ordenar, cuestionar, advertir, entre otras, permitiendo la creación 
de estrategias hacia el uso positivo y productivo de la lengua (Torrado, 2000:46). 
Entre las competencias sociales que adquiere una persona, están las 
competencias comunicativas y entre ellas, están las competencias lingüísticas y 
las pragmáticas. 
La competencia existe en tanto evidencie un componente práctico, con 
expresiones a la vida cotidiana, en la resolución de problemas teóricos y prácticos 
del contexto. Al decir de Moscoso et. al., (1999, p. 6) "los seres humanos 
existimos como acto, como seres particulares, pero también tenemos la 
potencialidad de ser lo que deseamos, como expresión de las cualidades que 
disponemos". 
Wittgenstein  (1988:7, p.23), si bien no utiliza el concepto de competencia 
(facultad), plantea elementos importantes que permiten fundamentar 
filosóficamente las competencias desde el concepto "juego del lenguaje". En su 
libro Investigaciones Filosóficas, afirma lo siguiente: "podemos imaginar que todo 
el proceso del uso de las palabras es uno de esos juegos por medio de los cuales 
aprenden los niños su lengua materna. Llamaré a estos, juegos de 
lenguaje...también, juego de lenguaje al todo fundado por el lenguaje y las 
acciones con las que está entretejido... la expresión juego de lenguaje debe poner 
de relieve aquí que hablar de lenguaje forma parte de una actividad o forma de 
vida...seguir una regla es una práctica que no puede seguirse privadamente". 
Igualmente, para Wittgenstein (1988:202) desde la teoría de juego de lenguaje "no 
es posible separar capacidad, potencialidad y conocimiento en general en un 
proceso o actividad particular". Ahora bien, para jugar es necesario lo anterior a 
través del uso de significados apoyados en la lógica, la sintaxis, la intencionalidad 
y el contrato social o convenciones explícitamente fecundas. 
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Habermas (1987, p.36), en su libro de Teoría de la Acción Comunicativa II, 
supone un mundo común de la vida como una condición necesaria para que los 
sujetos que actúen o compartan experiencias puedan entenderse entre sí, sobre 
lo que sucede en el mundo o lo que hay que producir o decir de él. 
El mundo objetivo, social y subjetivo es regulado por auto representaciones 
de los sujetos que tienen el carácter de sentidos inteligibles para los demás 
sujetos que actúan en contextos determinados. Estos tienen la capacidad racional 
de dar y fundamentar razones idóneas en circunstancias apropiadas". 
Igualmente, expresa la "racionalidad" en la capacidad que tienen los 
sujetos de emitir verdades; actuar eficazmente en lo político, económico, social y 
en las practicas comunicativas. Es decir, "crear y manipular información; 
adaptarse inteligentemente a las condiciones de un entorno inteligente; 
expresarse de diversas formas de argumentación; capacidad de crear consensos 
argumentados; de entenderse de algo con alguien en los contextos en que se 
desarrollan sus vidas" (Habermas, 1987, p. 27). 
1.4 Perspectivas psicológicas de las competencias 
Desde el punto de vista de Gardner (1994:39): en la cultura occidental, desde el 
nacimiento de la Ciudad-Estado griega han predominado un conjunto de ideas 
sobre la condición humana, las cuales hacen hincapié en la existencia de 
capacidades o poderes que se han llamado indistintamente racionales, 
intelectuales o mentales. Estas han predominado sobre otras dimensiones del ser 
humano. Expresiones como: "conócete a ti mismo" (Sócrates); "todos los hombres 
por naturaleza desean saber" (Aristóteles); "pienso, luego existo" (Descartes), son 
epígrafes que enmarcan toda una civilización. Por otra parte, Salcedo (2004:2), 
menciona que "En el siglo XVII la psicología racionalista asocia intellegere como 
la capacidad de: recolectar, percibir, diferenciar, seleccionar y establecer 
relaciones. Asocia la inteligencia como la habilidad, potencialidad, destreza y 
capacidad personal para resolver problemas". Según Gardner (1994:330), en el 
siglo XIX se desarrolla la Psicología de las Facultades opacada en el siglo XX por 
la Psicología Científica, "Pero a finales del siglo rejuvenece bajo la idea de las 
dotaciones modulares o capacidades intelectuales". 
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AI interior de la psicología existen tendencias tales como la conductista, 
estructuralista, funcionalista, cognitiva, constructivista, computacional, entre otras, 
que hacen más complejo un estudio de las competencias, en cuanto a que cada 
una de ellas propone visiones divergentes en relación con el aprendizaje, la 
inteligencia, la mente, la personalidad y las competencias mismas, que 
necesariamente inciden en los procesos formativos de los individuos, así como en 
las organizaciones. 
Para la psicología cognitiva las competencias son una organización mental, 
subordinadas a estructuras básicas abstractas que permiten soluciones 
contextualizadas espacio-temporales (Tobón, 2006:32-35). Esta postura re-
significa conceptos como inteligencia, procesamiento de la información, procesos 
cognitivos, habilidades del pensamiento, estrategias cognitivas, esquemas 
mentales, entre otras, que acuñan el concepto de competencias cognitivas, 
referidas a procesos mentales, mediante los cuales se procesa la información 
acorde a las demandas del entorno. La psicología cognitiva aporta al debate de 
las competencias varias líneas de investigación, a saber: 
• Teoría de la modificabilidad cognitiva. 
• Teoría de las inteligencias múltiples. 
• Enseñanza para la comprensión. 
 
En la teoría de la modificabilidad cognitiva, las competencias se forman a través 
de estructuras cognitivas que pueden modificarse por influencia de la cultura y del 
aprendizaje. Para ello, se requiere que las personas posean potencial de 
aprendizaje (expresado en funciones cognitivas), entendido como la capacidad 
para pensar y desarrollar conductas inteligentes, utilizando la experiencia de la 
vida. Gardner indica que "la biología explica el potencial genético humano, al igual 
que la estructura de la célula, las conexiones y las regiones molares y las 
estructuras funcionales del cerebro" (1994, p. 335). La psicología cognitiva 
basada en el concepto de plasticidad del cerebro plantea la idea de 
modificabilidad y de perfeccionamiento del ser humano, sobre el cual se 
fundamenta el aprendizaje y los procesos educativos, a través de experiencias 
significativas que perduran en el tiempo. La capacidad para pensar y desarrollar 
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conductas inteligentes se logra con las funciones cognitivas, que son actividades 
del sistema nervioso central por medio del cual se lleva a cabo el aprendizaje. 
Ahora bien, la teoría de las inteligencias múltiples es una interpretación "de 
la cognición, la inteligencia y la conducta humana" (Gadner, 1994, p.347). La 
teoría de las inteligencias múltiples (TTM) plantea un conjunto de potenciales 
intelectuales que todos los sujetos tienen en virtud de pertenecer a la especie 
humana. Relaciona la cognición humana con unos modos y procesos de conocer 
en actividades intelectuales. En este marco, "la inteligencia es un conjunto de 
rasgos que se pueden evaluar confiablemente por medio de las competencias 
intelectuales, los procesamientos de la información, las capacidades cognitivas, 
las habilidades cognitivas, las formas de conocimiento" (Gadner, 1994:349). Las 
competencias intelectuales se perciben y se aprecian en las actividades 
cotidianas, en las actividades innovadoras con el arte, la ciencia, la tecnología, el 
trabajo, entre otras. Gardner (1994) plantea nueve inteligencias independientes 
que interactúan en forma dinámica, ellas son: lógico-matemática, lingüística, 
musical, espacial, cinética-corporal, interpersonal, intrapersonal, naturista, y 
existencial. Así, las competencias cognitivas o intelectuales se desarrollan a 
medida que se da la inserción del sujeto en el mundo socio-cultural, a través de 
sistemas simbólicos y de significados complejos, los cuales permiten la 
percepción, interpretación y relación con el mundo subjetivo, objetivo y social. 
En la línea de investigación sobre enseñanza para la comprensión, se 
pretende entender el concepto de comprensión, que tradicionalmente ha tenido 
como condición esencial el poseer conocimientos y estructuras cognitivas, por un 
enfoque que según Perkins (1999, p.70) (citado por Tobón, 2006, p.34) define 
como: "comprender es la habilidad de pensar y actuar con flexibilidad a partir de lo 
que uno sabe". 
Según Tobón, dentro de los aportes de la psicología cognitiva para las 
competencias, se tienen entre otros, los siguientes: "las acciones humanas se 
expresan en contextos particulares y específicos; las competencias están 
compuestas por procesos, esquemas, conocimientos y estrategias cognitivas; en 
todo desempeño intervienen factores internos y externos; y los seres humanos 
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tienen diferentes maneras de procesar la información, lo cual de-pende del 
contexto, de la herencia y de la evolución cognitiva" (Tobón, 2006, p.35). 
En la psicología cultural, las competencias son dispositivos o estructuras 
del pensamiento puestas en contexto, a través de dominios intersubjetivos de 
unidades semánticas que portan conocimientos demostrados socio-culturalmente 
(Vigotsky, 1988, p.136). 
Para la psicología laboral, las competencias surgen "como una manera de 
determinar las características que deben tener los empleados para que las 
empresas puedan alcanzar altos niveles de productividad y competitividad" 
(Tobón, 2006:35). Ahora bien, el concepto de competencia laboral fue manejado 
por McClelland, en la década de los setenta, en los que señaló que las pruebas 
de desempeño tradicionales no eran efectivas para predecir el éxito en el trabajo, 
proponiendo tener en cuenta las características de los trabajadores y sus 
comportamientos concretos ante situaciones de trabajo, en lugar de las 
tradicionales descripciones de atributos, los expedientes académicos y los 
coeficientes de inteligencia, puesto que "las competencias se desarrollan más con 
el desempeño de las tareas laborales y tiene como referencia aquellos empleados 
que son exitosos frente a quienes tienen un rendimiento promedio" (Tobón, 
2006:35). Igualmente, las competencias incluyen, también, una aptitud mental con 
rasgos de personalidad o características individuales ligadas a análisis de 
actividades profesionales u ocupacionales. 
McClelland (1973) propuso seis factores que de acuerdo con su teoría, son 
predictores universales del éxito profesional y que son independientes del género, 
raza o situación social, a saber: espíritu de logro, espíritu de servicio, capacidad 
de influir, capacidad de gestionar, capacidad de solucionar problemas, eficacia 
personal. A estos seis factores los llamó competencias, incluyendo por primera 
vez el concepto de competencia en la gestión de las personas. En resumen, 
desde la visión psicológica la competencia es una capacidad con suficiencia en 




1.5 Perspectivas sociológicas de las competencias 
Becker (1964), la discusión de las competencias tiene sus raíces en diversas 
corrientes de la teoría sociológica del mercado de trabajo, siendo el fundador de 
la teoría del capital humano, motivada en la década de los noventa con las 
transformaciones de los procesos productivos. La base de esta teoría se centra 
en que, el crecimiento en gasto de capital humano explica el aumento de la renta 
nacional y la inversión pública en dicho capital, puesto que esto es visto como una 
forma de reducir la desigualdad en la distribución de la renta entre los ciudadanos, 
representando la inversión en capital humano un factor importante del crecimiento 
y desarrollo económico. 
Ahora bien, desde la visión de Bamett, et. al (citados por Rodríguez, 2006, 
p.8) surge la propuesta sobre el desarrollo humano y su perspectiva sobre las 
competencias, colocando al hombre como la razón de ser, siendo el objetivo la 
satisfacción de sus necesidades y su desarrollo, a través de la educación. Se 
habla entonces de la flexibilidad de los procesos de trabajo, donde se combinan el 
saber ser, el saber pensar y el saber hacer, dentro de un contexto cognoscitivo y 
de aprendizaje. Así, ante la rigidez del modelo de organización del trabajo 
denominado taylorismo-fordismo se antepone una organización nueva, con 
flexibilidad e integración de equipos y redes de trabajo, con mayor capacidad de 
respuesta ante el actual entorno dinámico y cambiante, privilegiando la innovación 
y la creatividad del talento humano y permitiendo alta rotación y polivalencia de 
las nuevas estructuras ocupacionales que aluden a las exigencias en capacidades 
técnicas, cognoscitivas y prácticas que plantean las nuevas competencias 
laborales. 
Al respecto de la flexibilidad de procesos, en Colombia a través del ICFES, 
se ha abordado el tema sobre flexibilidad y educación superior, con sus diferentes 
dimensiones y categorías dentro del contexto de una sociedad en permanente 
cambio (Díaz Villa, 2002), que debe formar "el profesional flexible en la sociedad 
del conocimiento" (Educación Superior, 2005:6). De los enfoques de capital 
humano y desarrollo humano, según Brunet, et. al (citados por Rodríguez, 2006:8) 
se derivan las competencias de los individuos como resultado de una 
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construcción social, que es producto de la acción de la historia, la tradición, las 
relaciones laborales, los sistemas formativos, las instituciones y la familia. 
Estos enfoques ante el proceso de la globalización plantean nuevos retos 
en la relación educación-trabajo. Así, algunos estudios sobre el mercado de 
trabajo han renovado su interés por la comprensión de los procesos productivos y 
la organización del trabajo, generando polémica sobre la orientación de las 
competencias laborales que se fortalecieron con el modelo de educación basada 
en competencias laborales, especialmente en la educación técnica como en el 
caso del SENA. 
1.6  Perspectivas pedagógicas de las competencias 
Ahora bien, las competencias desde la concepción de Vigotsky (citado por Montt, 
2003) rezan así: "todas las funciones superiores se originan como relaciones 
entre seres humanos; vale decir, están socialmente configuradas". La teoría 
pedagógica de Vigotsky es realmente una alternativa eficaz en el proceso 
educativo, toda vez que plantea una visión dialéctica del desarrollo humano, en el 
que se interrelacionan estrechamente lo individual y lo social, lo biológico y lo 
cultural, el pensamiento y el lenguaje, la fusión cualitativa del pensamiento verbal 
y del lenguaje racional, el aprendizaje con el desarrollo, en un marco matizado de 
un futuro optimista. En la actualidad, los planteamientos de Vigotsky son 
desarrollados por la denominada psicología cultural. Esta psicología se 
contrapone a aquella de orientación más cognitiva, en el mismo sentido en que 
Dell Hymes lo hace con Chomsky. 
En el proceso de desarrollo del ser humano, en cuanto a habilidades y 
capacidades se refiere, juega un papel importante el enfoque de intensidad 
relacionado con los distintos niveles de potencialización alcanzados. Son 
justamente estos niveles los que se consideran competencias o niveles de 
competencias. Bajo esta perspectiva, las competencias podrían evaluarse y 
apreciarse a través de indicadores que señalen los pasos alcanzados por el 
individuo en un ambiente escolar o laboral, a lo largo de la vida. Según Torrado 
(2002), "el sujeto de las competencias puede jugar con el conocimiento, lo 
transforma, lo abstrae, lo deduce, lo induce, lo particulariza, lo generaliza. Puede 
significarlo desde varios referentes, puede utilizarlo de múltiples maneras y para 
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múltiples fines: describir, comparar, criticar, argumentar, proponer, crear, 
solucionar problemas". 
Por otro lado, el desarrollo de las competencias vistas como proceso, están 
inmersas en la Taxonomía de Bloom (1956, 1964) citado por Pinilla (1999:114), 
que considera tres áreas: la cognitiva (habilidades intelectuales), la psicomotriz 
(coordinación entre la mente y las partes del cuerpo) y la afectiva (valores y 
actitudes). Las áreas anteriores se manifiestan a través del dominio de: 
conocimiento mediante habilidades para recordar ideas, materiales, conceptos o 
fenómenos, reconocimiento y evocación; comprensión como capacidad para 
plantear objetivos, comportamientos y respuestas que representan la recepción 
del mensaje, traducción, interpretación y extrapolación; aplicación o capacidad de 
aplicación del conocimiento a nuevas situaciones, resolución de problemas; 
análisis mediante capacidad para fraccionar un material en sus unidades 
constitutivas, determinación de la relación lógica entre dichas partes y 
comprensión de la lógica de su organización; síntesis o capacidad para reunir los 
elementos y las partes que conforman un todo; evaluación que implica la 
formación de juicios sobre el valor de ideas, obras, soluciones, entre otras, de 
acuerdo con un propósito determinado. 
Por ejemplo, los niveles taxonómicos del dominio cognoscitivo para el 
aprendizaje sencillo requiere: conocimiento en la recuperación de unidades de 
información; comprensión para establecer nexos entre las unidades de 
información, a través de la interpretación, generalización y traducción; aplicación 
en el uso de la información para resolver problemas; análisis para desintegración 
de la información en sus partes. El aprendizaje complejo (producción) maneja 
además: la síntesis o integración de las partes en un todo coherente, original y 
creativo; y la evaluación o emisión de juicios de valor argumentados. 
1.7 Críticas al enfoque de competencias en la educación.  
 
a. Se orienta la educación a lo laboral, descuidando la formación disciplinar. 
La formación laboral y profesional es una contribución muy importante del 
enfoque de competencias porque permite diseñar los planes de estudio con el 
componente laboral, buscando que los estudiantes se conecten de forma 
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pertinente con el mundo del trabajo. Esto, sin embargo, no se opone a la 
formación disciplinar y científica. Antes por el contrario, se busca potenciar esta 
formación y por ello se habla de competencias científicas, de tal manera que 
posibiliten en los estudiantes abordar y resolver problemas nuevos, con 
creatividad. El hecho de que haya instituciones educativas que privilegien lo 
laboral no es propio del enfoque de competencias, sino de su proyecto 
educativo o de una inadecuada concepción de este enfoque. 
 
b. El enfoque de competencias se centra en el hacer y descuida el ser. 
  Esta es también una crítica frecuente al enfoque de competencias en la 
educación y radica en que los programas de formación y certificación de 
competencias laborales han tendido a enfatizar en la ejecución de actividades y 
tareas, con un bajo grado de consideración de los valores y actitudes. Sin 
embargo, esto se ha comenzado a superar en los últimos años al ponerse de 
plano que la dimensión afectivo-motivacional es fundamental para realizar 
cualquier actividad con idoneidad, pues allí está presente el querer, la 
motivación por el trabajo bien hecho, la responsabilidad en lo que se hace, la 
disposición a aprender, etc. Es por ello, que una definición compleja, sistémica 
e integral de las competencias contiene no sólo la dimensión cognoscitiva y la 
dimensión del hacer, sino también la dimensión del ser, en el proceso de 
desempeño. Y no se puede plantear que la idoneidad es sólo idoneidad para 
realizar con excelencia un trabajo al servicio de los intereses económicos-
empresariales, sino que la idoneidad es saberse desempeñar con excelencia 
también en los demás planos de la vida humana. 
 
c. Las competencias son lo .que siempre hemos hecho. Esta es una crítica 
frecuente por parte de los docentes. Lo que hay en el fondo es una resistencia 
al cambio que impide a los docentes estudiar con profundidad este enfoque y 
comparar sus contribuciones con lo que se ha hecho tradicionalmente en la 
educación. En esta medida, es claro que el enfoque de competencias tiene una 
serie de importantes contribuciones a la educación, como son: 1) énfasis en la 
gestión de la calidad del aprendizaje y de la docencia; 2) formación orientada al 
desempeño idóneo mediante la integración del conocer, con el ser y el hacer; 
3) estructuración de los pro  de formación acorde con el estudio sistemático de 
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los requerimientos del contexto (Tobón, 2005); y 4) evaluación de los 
aprendizajes mediante criterios construidos en colectivo con referentes 
académicos y científicos. 
1.8 La formación basada en competencias 
Para la formación basada en competencias, la enseñanza/aprendizaje facilita la 
trasmisión de conocimientos y generación de habilidades y destrezas, pero 
además desarrolla en el participante las capacidades para aplicarlos y 
movilizarlos en situaciones reales de trabajo, habilitándolo para la aplicación de 
sus competencias en diferentes contextos y en la solución de situaciones 
emergentes. La OIT (1998) define a la formación profesional como las actividades 
que tienden a proporcionar la capacidad práctica, el saber y las actitudes 
necesarias para el trabajo en una ocupación o grupo de ocupaciones en cualquier 
rama de la actividad económica (Angulo, 2009). 
El conocimiento y la experiencia enfocados en el estudiante son 
importantes para la acreditación de las profesiones. El Modelo de calidad para la 
acreditación de las carreras profesionales universitarias del Perú es el resultado 
de la suma del saber y la experiencia  de los estudiantes (CONEAU, 2008). Los 
resultados se  expresan en la cantidad de graduados y titulados por promoción, 
los proyectos de investigación, extensión universitaria y proyección social 
realizados, las publicaciones y la percepción de la sociedad sobre la calidad del 
servicio ofrecido y recibido (CONEAU, 2008). 
El programa educativo es un sistema que se retroalimenta y se renueva en 
base a las necesidades sociales que son las que justifican su existencia. Por lo 
tanto, la investigación educativa y el seguimiento de egresados son funciones 
indispensables. La investigación educativa genera conocimiento referente a los 
resultados educativos del programa y el seguimiento de egresados sobre el 
impacto social del mismo. Es por ello que es muy importante definir el perfil del 
egresado de la profesión en base a las necesidades sociales para el desarrollo 
óptimo de dicho programa. Cuando se emprende la evaluación de un programa 
educativo, lo primero que hay que hacer es identificar el objeto de evaluación, es 
decir el programa educativo.  La justificación de un programa educativo radica en 
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las necesidades sociales diagnosticadas con el  perfil del egresado. Conforme las 
necesidades sociales cambian, la justificación también lo hace, y esto se refleja 
en la renovación constante de los programas educativos (Vázquez, 2005). 
1.9  Competencia docente 
Un buen desempeño requiere de la docente capacidad para desenvolverse en 
varias dimensiones de la tarea escolar. Cuando se analizan referenciales de 
competencias o estándares para evaluación de desempeño se aprecia que la 
mayoría de las especificaciones toma en cuenta similares aspectos relativos a la 
enseñanza, la planificación, la evaluación, la dinámica grupal, la creación de 
entornos aptos para el aprendizaje y el desarrollo, la actividad institucional, la 
relación con las familias, la relación con la comunidad y el desarrollo profesional. 
Todas estas dimensiones tienen importancia en el éxito de la misión de las 
escuelas y un docente debería estar preparado para el desempeño competente 
en ellas. 
Perrenoud (2004) identifica las competencias como la capacidad de 
movilizar varios recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones. 
Este autor ha descrito y pormenorizado diez dominios de competencias 
consideradas prioritarias en la formación continua del profesorado. La idea parece 
ser la misma, es decir, responder a qué tipo de profesor necesitamos en función 
de concepciones competencias y formación docente determinadas por la 
variabilidad de los contextos. Así, identifica dentro de estos dominios, por ejemplo: 
organizar y animar situaciones de aprendizaje; elaborar y hacer evolucionar 
dispositivos de diferenciación; implicar a los estudiantes en su aprendizaje y en su 
trabajo; trabajar en equipo y afrontar los deberes y los dilemas éticos de la 
profesión. 
1.10El enfoque de competencias en la educación superior 
En las últimas décadas ha habido una proliferación de análisis sobre los desafíos 
que debe enfrentar la educación en el Siglo XXI. El común denominador de estos 
estudios es destacar las implicaciones que la Revolución Científico-Técnica, la 
Globalización y la redefinición del papel del Estado tienen para las Instituciones y 
los procesos educativos. Así, por ejemplo, Palomares (2004) señala como 
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características del entorno contemporáneo que implican desafíos para los 
procesos educativos: 
• La globalización como proceso emergente. 
• La imposición de modelos de vida y pensamiento transmitidos por los medios 
masivos de comunicación. 
• El debilitamiento de la autoridad. 
• El importante papel de la información como fuente de riqueza y poder. 
• El notable incremento de avances tecnológicos. 
• El aumento del individualismo. 
• La obsesión por la eficacia. 
• El paso de una sociedad tecnológica a una sociedad del conocimiento. 
En este sentido, el contexto actual es el de una sociedad de la información, que 
es un estado intermedio de tránsito de una sociedad basada en la industria 
productiva a otra basada en el conocimiento. De lo anterior se deriva "la 
necesidad de formar personas que puedan ser capaces de seleccionar, actualizar 
y utilizar el conocimiento en un contexto específico, que sean capaces de 
aprender en diferentes contextos y modalidades y a lo largo de toda la vida y que 
puedan entender el potencial de lo que van aprendiendo para que puedan adaptar 
el conocimiento a situaciones nuevas." (Bozu; Canto, 2009). Por lo que se refiere 
a la educación superior, los análisis de las organizaciones internacionales 
destacan las siguientes tendencias: 
•  Expansión cuantitativa de la matrícula. 
• Inequidad en el acceso por motivos de género, éticos o socioeconómicos. 
• Auge de las tecnologías de la información y la comunicación. 
• Incremento de la movilidad académica internacional. 
• Aumento de la privatización de la educación superior. 
• Impulso al perfeccionamiento de los procedimientos de gestión y evaluación. 
• Incremento de las solicitudes de acreditación por países extranjeros. 
• Mayor interés en los rankings de universidades. 
• Propensión a la comercialización de los servicios educativos generando una 
crisis de la profesión académica. 
• Rezagos en la actualización y flexibilidad de los planes de estudios. 
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Estos desafíos a la educación superior han generado, al menos, cuatro tipos 
principales de políticas nacionales e internacionales: 
• Aumentar la pertinencia de los programas, buscando que respondan a las 
necesidades de un mundo cambiante y a nuevos retos para el ejercicio de las 
profesiones. 
• Propiciar la flexibilidad curricular y la movilidad de los estudiantes, 
incentivando la integración del conocimiento y la interdisciplinariedad en los 
procesos de formación. 
• Gestionar la calidad de los procesos educativos, asegurando que las nuevas 
propuestas curriculares cumplan su intencionalidad educativa. 
• Desarrollar competencias, por considerar que la flexibilidad curricular, la 
movilidad de los estudiantes y su inserción en el campo laboral se verá 
favorecida si se estructuran los procesos educativos en función del 
desempeño esperado de los estudiantes. 
En este orden de ideas, la formación profesional, enmarcada en las tendencias 
socioeconómicas y culturales contemporáneas, tiene los siguientes desafíos: 
• La función social de las profesiones no debe restringirse a atender las 
demandas del mercado de trabajo, sino que tiene como correlato más amplio 
la atención a las necesidades sociales. 
• El conocimiento sobre el ejercicio profesional que se desarrolla a través de la 
experiencia no es suficiente, sino que es producto también de un proceso 
sistemático y profundo de aprendizaje del contenido disciplinar de la 
profesión. 
• Para el ejercicio de la profesión, junto el conocimiento disciplinar se requiere, 
el desarrollo de habilidades y actitudes. 
• Los conocimientos, habilidades y actitudes se han de ejercer de manera 
articulada en situaciones no rutinarias de manera que puedan transferirse a la 
resolución de nuevos problemas y la atención a nuevas situaciones. 
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• El conocimiento es condición indispensable pero no suficiente para el ejercicio 
profesional, porque las situaciones prácticas en las que se desarrolla también 
requieren de habilidades de juicio y capacidad de innovación para desarrollar 
una respuesta pertinente y eficaz. 
• La formación profesional incluye el aprendizaje del «lenguaje» propio de la 
profesión, sus métodos y técnicas de indagación e intervención, las 
perspectivas particulares para el análisis de la realidad social y los valores 
inherentes a su ejercicio. 
Una manera de atender estos desafíos para la formación de los profesionales lo 
constituye el enfoque de competencias, puesto que esta perspectiva educativa no 
se limita al conjunto de conocimientos o habilidades requeridas para 
desempeñarse adecuadamente en un determinado contexto, ni a la simple 
ejecución de tareas, sino que también involucra una combinación de atributos con 
respecto al saber, saber hacer, saber estar y saber ser (Proyecto Tuning, 2003). 
Esta manera de concebir la competencia profesional tiene su antecedente 
en los trabajos de la comisión internacional de expertos auspiciada por la 
UNESCO para que reflexionara sobre la educación y el aprendizaje para el siglo 
XXI e hiciera propuestas para atender los desafíos que se vislumbran en el campo 
educativo. Esta Comisión, presidida por Jacques Delors, presentó su informe en 
1996 (Delors, 1996), del cual destacamos el segundo apartado dedicado a la 
exposición de los principios educativos, en particular de los llamados «Los cuatros 
pilares de la educación». 
La propuesta de los «cuatro pilares» surge de una doble consideración: por un 
lado, asumir que la educación debe trasmitir un volumen cada vez mayor de 
conocimientos y, por otro, que debe generar las condiciones para aprovechar 
durante toda la vida las oportunidades para profundizar y enriquecer ese primer 
saber y adaptarlo a un mundo en permanente cambio. De esta manera, la 
propuesta del Comité es estructurar la educación en torno a cuatro aprendizajes 
fundamentales: 
• Aprender a conocer, es decir, a adquirir los instrumentos de la comprensión. 
• Aprender a hacer, para poder influir sobre el propio entorno. 
40 
• Aprender a vivir juntos, para participar y cooperar con los demás. 
• Aprender a ser, como un proceso fundamental que condensa los tres 
anteriores. 
 
Estos tipos de aprendizaje permiten descentrar la intencionalidad educativa de la 
mera adquisición de conocimientos, para como lo expresa la filosofía educativa de 
la ibero orientarla hacia la formación integral. Así, el aporte principal de los Cuatro 
pilares de la educación es un tránsito de la idea del ejercicio de la docencia 
centrada en el contenido hacia una docencia centrada en la actividad del 
estudiante. 
En este sentido, cobra relevancia la afirmación de Joan Rué (2002) de que el 
enfoque por competencias modifica los puntos de vista convencionales sobre la 
forma de aprender y enseñar, pues el aspecto central no es la acumulación 
primaria de conocimientos, sino el desarrollo de las potencialidades de cualquier 
individuo para desempeñarse en la vida, mediante fórmulas de saber y de saber 
hacer contextualizadas. 
1.11 La docencia como actividad profesional 
La actividad docente puede ser considerada desde varios puntos de vista. Como 
práctica de mediación cultural, como práctica social y política, como instrumento 
para las tareas de transmisión necesarias para la actividad social, productiva y el 
crecimiento personal, o como actividad de resolución orgánica de los problemas 
relativos a la distribución de bienes educativos. Todas ellas son perspectivas 
válidas e, incluso, complementarias. Cada una ofrece diferentes imágenes sobre 
la actividad docente: como trabajador, como mediador cultural, como intelectual o 
como profesional. 
Cuando se considera la actividad docente como una actividad profesional 
se destaca el hecho de que las profesiones se distinguen por la posesión de un 
cuerpo de conocimientos, instrumentos y disposiciones para actuar frente al tipo 
de problemas que deben enfrentar. Las profesiones se caracterizan, además, 
porque esos conocimientos e instrumentos se dominan de un modo tal que puede 
producir acciones responsables orientadas a la resolución de problemas de 
importancia social con autonomía y el mayor grado posible de eficacia. La 
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actividad docente, en tanta actividad profesional, implica competencias que 
permiten el buen desempeño en el campo de la enseñanza. Sistemas educativos 
con recursos adecuados y la idoneidad profesional en el cumplimiento de las 
actividades de enseñanza son parte integral de las condiciones para sociedades 
más inclusivas y más justas. Por ese motivo, sin dejar de lado otras definiciones 
de la actividad docente, es importante establecer qué deben ser capaces de hacer 
los maestros y profesores como profesionales responsables y qué deben 
garantizar los responsables de la educación en cada país para la adquisición y 
perfeccionamiento de esas capacidades. 
Puede decirse que la preocupación por las competencias en los procesos 
de formación docente se relaciona con la creciente percepción de los fallos en el 
currículum de la formación, recargado y fragmentado, y por la escasa conexión 
entre lo enseñado y lo requerido para el buen desempeño en las escuelas 
(Avalos, 2001:8). También, por la creciente evidencia de que los sistemas 
educativos con buenos desempeños se preocupan por construir habilidades 
prácticas para la enseñanza desde la formación inicial y por la construcción de 
espacios de intercambio de experiencias y aprendizaje mutuo en las escuelas 
(Barber y Moushed, 2007). O sea, son sistemas que, asumiendo que “el único 
camino para mejorar los aprendizajes es mejorar la enseñanza”, promueven el 
desarrollo de las capacidades necesarias para la mejora en la tarea de enseñar. 
Por eso es necesario generar definiciones adecuadas sobre lo que debe saber y 
poder hacer un docente y ese espacio es el que comienzan a cubrir nociones 
como “capacidad” o “competencia”. 
1.12 Modelos de aproximación a la docencia 
Según Zabalza, M. (2003), al análisis de la enseñanza nos podemos aproximar 
desde planteamientos notablemente diversos y con propósitos diferentes. 
Diferenciaremos entre tres vías de aproximación al conocimiento de la 
enseñanza. 
1. Aproximación empírica y artesanal.  
Conocemos la enseñanza sobre la base de nuestro propio trabajo como docentes, 
fruto del contacto con la realidad y de la experiencia diaria. En el mejor de los 
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casos suele aparecer como una reflexión más o menos sistematizada sobre el 
análisis de las clases y de otras dimensiones de la enseñanza. 
Todo el mundo (en la Universidad y fuera de ella) tiene su propia opinión sobre la 
educación y sobre la enseñanza. Todos hemos pasado por ella como estudiantes, 
como padres o hijos, como ciudadanos, etc. Como de otras muchas cuestiones 
que forman parte de la cultura y del patrimonio de experiencias compartidas, cada 
persona y cada grupo posee sus propias opiniones y su visión sobre qué es la 
enseñanza y sobre qué rasgos debe poseer una enseñanza o una educación de 
calidad. 
En el caso de los profesores este conocimiento es mucho más profundo y 
analítico; no sólo poseemos el bagaje de experiencias e ideas del resto de la 
gente (también hemos sido estudiantes e hijos y ciudadanos y, en muchos casos, 
somos padres de estudiantes) sino que, además, trabajamos en ello y tenemos la 
experiencia de estar en el otro lado de la barrera, como profesores. Por tanto, 
tenemos nuestra idea de qué es y qué debería ser la enseñanza. Es un 
conocimiento personal basado en la propia experiencia directa y en los 
comentarios de nuestros colegas. Es todo un corpus de conocimientos que nos 
sirve de base para nuestras ideas, convicciones, planteamientos e, incluso, para 
las formas de actuación que empleamos como docentes. Pero no es un 
conocimiento suficientemente formalizado y firme. Más bien se trata de algo 
superficial, asistemático, vago. Basado, con frecuencia, más en intuiciones que en 
datos sistemáticos sobre lo que sucede en la práctica. 
2. Aproximación profesional  
Se trata de una modalidad de conocimiento más sistemática y fundamentada. 
Requiere una preparación específica para llevarla a cabo y unos recursos 
metodológicos apropiados para recoger, analizar e interpretar los datos. 
Constituye una dimensión importante del perfil de los profesionales de la 
enseñanza y requiere, por tanto, una formación específica para llevarla a cabo. Es 
un tipo de conocimiento que ha-ce posible iniciativas de mejora: se sabe qué 
hacer y por qué hacerlo. 
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La enseñanza universitaria constituye un espacio de actuación con escasa 
identidad profesional. Aunque nos sentimos y nos definimos como «profesores/as 
universitarios» no nos hemos preparado realmente para serlo. Nuestra identidad 
está vinculada al campo científico al que pertenecemos. Nos falta, por tanto, ese 
conocimiento específico sobre la naturaleza, componentes, procesos vinculados y 
condiciones que caracterizan la enseñanza. 
El conocimiento de la enseñanza, como el de otras realidades 
profesionales, se puede llevar a cabo de una manera más formalizada y 
sistemática. Se trata, en este caso, de una competencia profesional. Y como tal, 
requiere de conocimientos específicos, de un sistema de análisis que engloba 
elementos teóricos (que actúan como decodificadores) y técnicos (o prácticos). 
Esta segunda forma de aproximarse al estudio de la enseñanza constituye 
una modalidad con mayor nivel de exigencias que la primera, puesto que se trata 
de una de las competencias que caracterizan a los profesionales que la ejercen. 
Ya no son suficientes las opiniones ni la simple experiencia. Se trata de un 
conocimiento más sistemático, basado en datos obtenidos a través de procesos y 
fuentes seleccionados para ello y en sistemas de análisis contrastados y válidos.  
La importancia de este modelo de aproximación es que constituye una 
condición básica para la mejora de la enseñanza. Únicamente en la medida en 
que los profesionales lleguemos a conocer más sobre el trabajo que hacemos y la 
función que desempeñamos, estaremos en condiciones de propiciar aquel tipo de 
reajustes que posibiliten su mejora. 
3. Aproximación técnica especializada.  
Propia de especialistas e Investigadores sobre la enseñanza, sirve de dispositivo 
para identificar y describen de una forma sofisticada y a través de procesos y 
medios bien controlados los diversos factores y condiciones implicados en la 
enseñanza y aprendizaje. Puede estar orientada al control, a la investigación 
(mejora del conocimiento) y también a la mejora de los procesos estudiados. 
Los especialistas que intentan investigar sobre la enseñanza o los evalúa 
dores que pretenden analizar su desarrollo de una manera muy pormenorizada, 
manejan procesos y técnicas muy contrastadas llevadas a cabo por personas 
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formadas específicamente para hacerlo. Puede ser un investigador analizando los 
intercambios lingüísticos entre profesores v alumnos, o alguien estudiando las 
causas de las dificultades del aprendizaje de los alumnos. O puede ser un 
evaluador que, en el marco de un Programa de Evaluación Institucional o 
Sectorial, está desarrollando la recogida de información a través de instrumentos 
específicamente diseñados al efecto. 
De las tres posibles modalidades de aproximación a la enseñanza, interesa 
destacar la segunda, que puede ser llevada a cabo por los propios profesores. 
Para el análisis de la enseñanza no nos podemos basar en un conocimiento 
personal y opinante (primer tipo de aproximación) en el que cualquier idea y 
opinión vale. No sirve para mucho construir el debate desde ese punto, porque 
normalmente sólo damos vueltas y vueltas a la misma noria de opiniones 
particulares. Es interesante y a veces es una condición previa para poder 
avanzar, que cada uno exponga su propia opinión pero eso, por sí mismo, aporta 
poco a la mejora del conocimiento. La mejora exige datos y análisis sistemáticos 
de los fenómenos. Tampoco resulta viable pensar que todo el profesorado 
universitario esté en condiciones de convertirse en «especialista» en docencia y 
dedique parte de su tiempo a su estudio sistemático. 
1.13 Cambios en la docencia a partir del enfoque de competencias 
La formación basada en competencias está en el centro de una serie de cambios 
y transformaciones en la educación. A continuación se describen algunos de 
estos cambios, con el fin de comprender mejor las dimensiones de este enfoque. 
1. Del énfasis en conocimientos conceptuales y factuales al enfoque en el 
desempeño integral ante actividades _y-problemas.  Esto implica trascender el 
espacio del conocimiento teórico como centro del quehacer educativo y colocar 
la mirada en el desempeño humano integral que implica la articulación del 
conocer con el plano del hacer y del ser. 
2. Del conocimiento a la sociedad del conocimiento. Esto implica que la educación 
debe contextualizar el saber en lo local, lo regional y lo internacional, 
preparando a los docentes, estudiantes y administrativos para ir más allá de la 
simple asimilación de conocimientos y pasar a una dinámica de búsqueda, 
selección, comprensión, sistematización, crítica, creación, aplicación y 
transferencia. 
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3. De la enseñanza al aprendizaje. El enfoque de formación basado en 
competencias implica que el aprendizaje comienza a ser el centro de la 
educación, más que la enseñanza. Esto significa que en vez de centrarnos en 
cómo dar una clase y preparar los recursos didácticos para ello, ahora el reto 
es establecer con qué aprendizajes vienen los estudiantes, cuáles son sus 
expectativas, que han aprendido y que no han aprendido, cuáles son sus 
estilos de aprendizaje y cómo ellos pueden involucrarse de forma activa en su 
propio aprendizaje. A partir de ello se debe orientar la docencia, con metas, 
evaluación y estrategias didácticas. Esto se corresponde con el enfoque de 
créditos, en el cual se debe planificar no sólo la enseñanza presencial sino 
también el tiempo de trabajo autónomo de los estudiantes. 
 
Puede apreciarse entonces un cambio en la enseñanza; cambio que no es hacer 
más práctico el saber, o integrar la teoría con la práctica, u orientar la educación 
hacia la empleabilidad. El enfoque de formación con base en competencias es 
mucho más que eso. Pretende orientar la formación de los seres humanos hacia 
el desempeño idóneo en los diversos contextos culturales y sociales, y esto 
requiere hacer del estudiante un protagonista de su vida y de su proceso de 
aprendizaje, a partir del desarrollo y fortalecimiento de sus habilidades 
cognoscitivas y metacognitivas, la capacidad de actuación, y el conocimiento y 
regulación de sus procesos afectivos y motivacionales. Las competencias, 
entonces, significan calidad e idoneidad en el desempeño, protagonismo de los 
estudiantes, orientación de la enseñanza a partir de los procesos de aprendizaje y 
contextualización de la formación. 
 
1.14 Nuevo rol del desempeño docente 
La necesidad de un nuevo rol docente ocupa un lugar destacado en la retórica 
educativa actual, sobre todo de cara al siglo XXI y a la construcción de una nueva 
educación. El perfil y el rol prefigurado de este “nuevo docente” ha terminado por 
configurar un largo listado de “competencias deseadas”, en el que confluyen hoy, 
contradictoriamente, postulados inspirados en la retórica del capital humano y los 
enfoques eficientistas de la educación, y postulados largamente acuñados por las 
corrientes progresistas, la pedagogía crítica y los movimientos de renovación 
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educativa, y que hoy han pasado a formar parte de la retórica de la reforma 
educativa mundial. 
Así, el “docente deseado” o el “docente eficaz” es caracterizado como un 
sujeto polivalente, profesional competente, agente de cambio, practicante 
reflexivo, profesor investigador, intelectual crítico e intelectual transformador que 
(Barth, 1990; Delors y otros, 1996; Hargreaves, 1994; Gimeno, 1992; Jung, 1994; 
OCDE, 1991; Schon, 1992; UNESCO, 1990, 1998): 
- Domina los saberes -contenidos y pedagogías- propios de su ámbito de 
enseñanza; 
- Provoca y facilita aprendizajes, asumiendo su misión no en términos de 
enseñar sino de lograr que los alumnos aprendan; 
- Interpreta y aplica un currículo, y tiene capacidad para recrearlo y 
construirlo a fin de responder a las especificidades locales; 
- Ejerce su criterio profesional para discernir y seleccionar los contenidos y 
pedagogías más adecuados a cada contexto y a cada grupo; 
- Comprende la cultura y la realidad locales, y desarrolla una educación 
bilingüe e intercultural en contextos bi y plurilingües; 
- desarrolla una pedagogía activa, basada en el diálogo, la vinculación teoría 
práctica, la interdisciplinariedad, la diversidad, el trabajo en equipo; 
- Participa, junto con sus colegas, en la elaboración de un proyecto 
educativo para su establecimiento escolar, contribuyendo a perfilar una 
visión y una misión institucional, y a crear un clima de cooperación y una 
cultura democrática en el interior de la escuela; 
- Trabaja y aprende en equipo, transitando de la formación individual y fuera 
de la escuela a la formación del equipo escolar y en la propia escuela; 
- Investiga, como modo y actitud permanente de aprendizaje, y a fin de 
buscar, seleccionar y proveerse autónomamente la información requerida 
para su desempeño como docente; 
- Reflexiona críticamente sobre su papel y su práctica pedagógica, la 
sistematiza y comparte en espacios de interaprendizaje, 
- Asume un compromiso ético de coherencia entre lo que predica y lo que 
hace, buscando ser ejemplo para los estudiantes en todos los órdenes; 
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- Detecta oportunamente problemas (sociales, afectivos, de salud, de 
aprendizaje) entre sus estudiantes, derivándolos a quien corresponde o 
buscando las soluciones en cada caso; 
- Desarrolla y ayuda a sus estudiantes a desarrollar los conocimientos, 
valores y habilidades necesarios para aprender a conocer, aprender a 
hacer, aprender a vivir juntos, y aprender a ser; 
- Impulsa actividades educativas más allá de la institución escolar, 
incorporando a los que no están, recuperando a los que se han ido, y 
atendiendo a necesidades de los padres de familia y la comunidad como un 
todo; 
- Se acepta como “aprendiz permanente” y se transforma en “líder del 
aprendizaje”, manteniéndose actualizado en sus disciplinas y atento a 
disciplinas nuevas; 
- Se abre a la incorporación y al manejo de las nuevas tecnologías tanto 
para fines de enseñanza en el aula y fuera de ella como para su propio 
aprendizaje permanente; 
- Se informa regularmente a través de los medios de comunicación y otras 
fuentes de conocimiento a fin de acceder a otras la comprensión de los 
grandes temas y problemas del mundo contemporáneo; 
- Prepara a sus estudiantes para seleccionar y utilizar críticamente la 
información proporcionada por los medios de comunicación de masas; 
- Responde a los deseos de los padres respecto a los resultados 
educacionales, a la necesidad social de un acceso más amplio a la 
educación y a las presiones en pro de una participación más democrática 
en las escuelas (OCDE, 1991); 
- Es percibido por los estudiantes a la vez como un amigo y un modelo, 
alguien que los escucha y los ayuda a desarrollarse (UNESCO, 1996). 
 
1.15 Dimensiones de la competencia docente 
a.  Nivel de conocimientos 
El avance de la sociedad provoca en los docentes en general y en  los 
universitarios en particular, una actualización continua del conocimiento  que ya 
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posee y una adquisición de nuevos que le permitan avanzar en su  formación. 
Para algunos autores (Carro, 2000), dicho conocimiento se ha  de basar, 
fundamentalmente, en el saber hacer, en conocer la enseñanza  y todo lo que ello 
implica-, en conocer en profundidad la materia que va  a enseñar, puesto que en 
su aula debe difundir las teorías más punteras del  momento (Ruiz González, 
1998). 
Pensar en el conocimiento del profesor universitario conlleva entenderlo 
como un sujeto adulto que crea sus propios estilos de enseñanza  (Smith, 2002), 
y que aprende a través de sus interacciones en una serie de  contextos con sus 
correspondientes preocupaciones e intereses.  
La docencia universitaria reclama de sus docentes conocer teorías y  
estrategias tanto pedagógicas como metodológicas, además de habilidades para 
desarrollar la enseñanza de manera correcta; ser capaz de  elaborar una 
autocrítica de su labor, que le permitirá desarrollar y redefinir  su acción de aula e 
ir creciendo profesionalmente (Badley, 2000; De Vicente, 2002; Loughran, 2002). 
Marcelo (1999:200) establece los siguientes conocimientos como 
necesarios en la figura del profesor universitario: 
- Planificación de la enseñanza 
- Metodología didáctica 
- Motivación 
- Comunicación con los alumnos 
- Gestión de clase 
- Evaluación  del alumno, del ambiente de clase y del propio  profesor 
- Tutorías. 
- Ambiente del centro 
El conocimiento que el profesor universitario construye de su práctica diaria de 
clase, nace de la necesidad de éste  de reflexionar en y sobre la  acción diaria 
(Moral, 1998a), lo cual le va a permitir acceder al conocimiento metodológico que 
necesitará a la hora de desarrollar su docencia.  
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Igualmente, ha de saber cómo provocar en sus estudiantes el interés y la 
motivación para el aprendizaje, siendo fundamental en tal interacción conocer las 
habilidades comunicativas necesarias para poder establecer una sintonía  
continua con sus estudiantes en el aula como fuera de ella (tutoría). 
Todo ello se enmarca en la necesidad prioritaria de saber cómo funciona la 
institución, es decir entrar en contacto tanto con su currículum formativo como con 
su currículum oculto y en la experiencia previa (Field y McIntyre, 2001; Olson, 
1995). 
b. Praxis didáctica 
Según el diccionario de pedagogía (Labor, 1987): “Se trata de  una ciencia y un 
arte”. Para Titone (1981): Didáctica es la “teoría de la praxis docente”. Extrae sus 
fundamentos de la filosofía, biología, psicología, historia; de su experiencia 
científico experimental. Teóricamente la didáctica se concibe como: Ciencia – 
Técnica – Tecnología (ciencia educativa) orientada hacia la práctica para 
normativizar, optimizar, orientar, dirigir. 
- La didáctica como técnica, arte y valores 
- Como TÉCNICA responde a una actividad planificada  racionalmente, en 
interrelación con la ciencia; apoyándose en modelos y diseños, adecuada. 
- Como ARTE supone la condición vocacional, de sensibilidad, capacidad de 
reflexión y acepción artística. 
- Como VALOR esencialmente axiológica, ética y moral. El hecho que la 
didáctica mantenga relación con los valores, no resta su posibilidad 
científica. 
- Epistemología de la didáctica 
 
c. Praxis evaluativa 
La evaluación en la praxis docente universitaria en la actualidad se ha convertido 
en uno de los procesos más difíciles de abordar no sólo para los docentes sino 
también para las instituciones de educación superior, especialmente desde el 
inicio de la reforma educativa implementada por el Ministerio de Educación a 
partir del año 1995. Este proceso se ha complejizado por las características de 
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los diferentes planes de estudio, en los cuales se plantean los contenidos de 
aprendizaje por áreas del saber y se enfatiza en la adquisición de conocimientos 
conceptuales, procedimentales y actitudinales. De esta manera se cambia el 
paradigma del proceso de enseñanza y de aprendizaje orientado por objetivos 
al centrado en contenidos significativos para los participantes de acuerdo con 
las competencias (conocer, hacer, ser y convivir) cualquier proyecto, pero en el 
caso de la educación es un tema clave, ya que aparece vinculada a la 
certificación y acreditación de saberes ante la sociedad". Esta realidad se 
relaciona con la calidad del recurso humano en formación, pero también con la 
rendición de cuentas de las instituciones educativas y de los docentes, pues 
generalmente se utiliza para saber cuánto han aprendido los estudiantes a fin 
de ser promovidos o no, pero lo importante está en la autoevaluación del 
docente, sus estrategias y el método empleado en el acto educativo, por ende en 
el rendimiento de la universidad como institución de la sociedad.  
Tradicionalmente, evaluación es sinónimo de medición, exámenes, 
notas, etc. El concepto de evaluación está muy relacionado con el enfoque 
empleado en el proceso educativo, el cual ha ido evolucionando y variando 
según las diferentes épocas y contextos. Actualmente, se considera que la 
evaluación del aprendizaje constituye una parte fundamental e integrante del acto 
y del hecho educativo. No es el resultado de un momento, no es un acto, sino un 
proceso que presenta, como característica inherente a su función, la integración 
con los propósitos del aprendizaje y de los métodos utilizados para el desarrollo 
del mismo, hasta lograr la autoformación permanente. Según Adam y Asociados 
(1987: 90), "el proceso de evaluación debe conducir a desarrollar la auto - 
responsabilidad y la conciencia crítica, estimulando a la vez la capacidad creativa 
del participante”. 
La evaluación de los aprendizajes está vinculada al proceso interactivo 
que se produce entre los involucrados en el desarrollo del proceso de aprendizaje 
y se inicia conjuntamente con las fases de la praxis docente que se emprenda. 
Durante la fase de diagnóstico inicial de los alumnos se está realizando una 
evaluación exploratoria.  
De acuerdo con el enfoque constructivista, el estudiante es responsable de 
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su propio ritmo de aprendizaje, pues su actividad mental constructiva se aplica a 
contenidos que poseen ya un grado considerable de elaboración. La función del 
docente es mediar en los procesos de construcción del estudiante con el saber 
colectivo culturalmente organizado. Además de valorar a los estudiantes según 
sus capacidades y esfuerzos, junto al proceso de adquisición del conocimiento 
mediante la autoevaluación permanente de competencias para elevar el 
rendimiento académico.  
El docente debe planificar y ejecutar su estrategia de enseñanza 
atendiendo a la estructura cognitiva y a la interacción social con el ambiente, 
pues el estudiante es el responsable de su propio proceso de aprendizaje, que se 
trasfiere al rendimiento académico; para ello debe comprender los procesos 
motivacionales y afectivos de sus estudiantes.  
La evaluación permite al docente plasmar en su planificación, las 
competencias e indicadores a considerar, a través de las diferentes técnicas e 
instrumentos que registren los avances de los estudiantes en los procesos 
referidos al saber, hacer, ser y convivir. Así como incluir los tipos y formas de 
participación en la evaluación, con el propósito de aplicar la evaluación formativa 
permanentemente, tomar decisiones e informar los resultados al terminar el curso.  
La evaluación se utiliza, de acuerdo con Vera y Guerrero, (2006: 83), para 
comprobar cuánto o qué aprendieron los estudiantes, incluyendo las estrategias 
utilizadas por los docentes, el ambiente de aprendizaje, pero lo importante es la 
concepción de evaluación utilizada por el docente; en este sentido se considera 
la evaluación como comprensión de una situación, fenómeno o proceso, la cual 
requiere de información confiable y un marco de referencia, desde el cual dicha 
información adquiere significado, es decir, las técnicas e instrumentos de 
recolección de información, así como los tipos y formas de participación en la 
evaluación.  
- La evaluación autentica   
Constituye una instancia destinada a mejorar la calidad de los aprendizajes. Su 
propósito principal es mejorar la calidad del proceso de aprendizaje y aumentar la 
probabilidad de que todos los estudiantes aprendan. En este sentido, la 
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evaluación auténtica constituye una actividad formadora (Nunziatti, G. 1990) que 
permite regular los aprendizajes; es decir, comprenderlos, retroalimentarlos y 
mejorar los procesos involucrados en ellos. 
En tal sentido, permite más que juzgar una experiencia de aprendizaje, 
intervenir a tiempo para asegurar que las actividades planteadas y los medios 
utilizados en la formación respondan a las características de los alumnos y a los 
objetivos planteados, con el fin de hacer que ésta sea una experiencia exitosa 
(Allal, L; Cardinet, J. 1989). 
Para ser eficaz y contribuir realmente a la regulación de los aprendizajes, la 
evaluación debe basarse fundamentalmente en la autoevaluación y el profesor 
debe promover que sean los propios alumnos los que descubran los criterios de 
realización de la tarea; es decir, aquellas distinciones que permitan juzgar la 
calidad del producto y de las acciones que llevan a realizarlo. 
Apoyado en este conjunto de criterios, que Nunziati (1990) denomina "carta de 
estudio", el alumno obtiene puntos de referencia que le permiten monitorear su 
propia actividad, facilitando los procesos de metacognición. El hecho de contar 
con estos criterios o modelos que le muestran hacia dónde avanzar, facilita la 
toma de conciencia de sus propios avances, en términos de calidad del producto, 
al confrontarlos con los criterios de éxito, que constituyen simultáneamente un 
elemento dinamizador de la actividad. Por ejemplo, si la tarea es realizar un 
escrito, los criterios de éxito estarán referidos a aspectos de orden formal 
(presentación, redacción, escritura, referencias bibliográficas, etc.) y a criterios de 
orden estructural (coherencia de la argumentación, carácter demostrativo del 
discurso, precisión de los términos, estructura del texto, etc.) (Meirieu, 1989). 
A diferencia de la evaluación tradicional, que se expresa básicamente en 
un promedio de notas, la evaluación auténtica se centra en las competencias que 
se busca desarrollar a través de la acción pedagógica; es decir, se piensa el 
problema de la evaluación al interior del problema de la acción pedagógica, 
comprometiendo al alumno en ella, con el fin último de transformar la evaluación 
en una actividad "formadora" al servicio del mejoramiento de la calidad de sus 
aprendizajes. 
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- Constituye una parte integral de la enseñanza 
Por lo cual la evaluación no debe considerarse un proceso separado de las 
actividades diarias de enseñanza o un conjunto de tests o pruebas pasados al 
alumno al finalizar una unidad o un tema. Ella debe ser vista como una parte 
natural del proceso de enseñanza aprendizaje, que tiene lugar cada vez que un 
alumno toma la palabra, lee, escucha o produce un texto en el contexto de una 
actividad determinada. Básicamente, se pretende que la evaluación proporcione 
una información continua, tanto al educador como al alumno, permitiendo regular 
y retroalimentar el proceso de aprendizaje y aplicar estrategias destinadas a 
mejorar la competencias comunicativas y creativas, definidas previamente por 
ambos. 
Según Tierney (1998), la mejor forma de evaluación es la observación 
directa de las actividades diarias dentro de la sala de clases, donde el aprendizaje 
puede ocurrir durante el trabajo colaborativo, cuando los estudiantes observan el 
trabajo de otros, cuando desarrollan un proyecto, aplican programas de lectura 
silenciosa sostenida, participan en talleres permanentes de escritura, establecen 
múltiples interacciones sociales, etc. Estas instancias informan más plenamente 
sobre el nivel auténtico de desarrollo de las diversas competencias de los 
alumnos. 
Al comparar los trabajos individuales de los estudiantes, el profesor puede 
determinar sus patrones de desarrollo; por ejemplo, cuando un estudiante escribe 
una anécdota que le ocurrió, esta permite evaluar su vocabulario, su capacidad 
para expresar y organizar las ideas, su habilidad para utilizar las distintas 
convenciones sintácticas u ortográficas del lenguaje, etc. De este modo, para que 
la evaluación no constituya un proceso separado de las actividades de 
aprendizaje, resulta indispensable que los alumnos hablen, lean, escriban y 
reescriban dentro de situaciones auténticas de construcción y comunicación de 
significado, con destinatarios definidos y con propósitos claros. 
Las prácticas evaluativas tradicionales, basadas principalmente en la 
aplicación de pruebas terminales, no pueden medir todos estos procesos que 
ocurren y se valoran dentro de la sala de clases. Ellas perpetúan un enfoque de la 
evaluación "desde afuera hacia adentro" en vez de "desde adentro hacia fuera". 
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- Evalúa competencias dentro de contextos significativos.  
Dentro del concepto de evaluación auténtica una competencia se define como la 
capacidad de actuar eficazmente dentro de una situación determinada, 
apoyándose en los conocimientos adquiridos y en otros recursos cognitivos 
(Perrenoud, 1997). Por ejemplo, un abogado competente para resolver una 
situación jurídica, además de dominar los conocimientos básicos del derecho, 
requiere establecer relaciones entre ellos, conocer la experiencia jurídica al 
respecto, manejar los procedimientos legales y formarse una representación 
personal del problema, utilizando su intuición y su propia forma de razonamiento. 
Del mismo modo, para que un alumno sea competente en el área de la biología 
no basta que memorice elementos de anatomía y de fisiología del corazón y 
pulmones, sino que debe utilizar estos conocimientos para explicarse fenómenos 
como el aumento del ritmo cardíaco y respiratorio durante una actividad deportiva. 
Así, la construcción de competencias es inseparable de la adquisición y 
memorización de conocimientos; sin embargo, estos deben poder ser movilizados 
al servicio de una acción eficaz. En esta perspectiva, los saberes asumen su lugar 
en la acción, constituyendo recursos determinantes para identificar y resolver 
problemas y para tomar decisiones. Este planteamiento aclara el malentendido 
frecuente en la escuela, que consiste en creer que desarrollando competencias se 
renuncia a transmitir conocimientos. En casi todas las acciones humanas se 
requiere emplear conocimientos y mientras más complejas y abstractas sean 
estas acciones, más requieren de saberes amplios, actuales, organizados y 
fiables. 
Una competencia no es sinónimo de destrezas aisladas, ya que integra un 
conjunto de habilidades, gestos, posturas, palabras, y que se inscribe dentro de 
un contexto que le da sentido. Por estas razones, la construcción de 
competencias requiere de situaciones complejas ligadas a las prácticas sociales 
de los alumnos y al enfrentamiento de situaciones problemáticas. 
- Se realiza a partir de situaciones problemáticas.  
De acuerdo al concepto de evaluación auténtica, la evaluación debe inscribirse 
dentro de situaciones didácticas portadoras de sentido y portadoras de obstáculos 
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cognitivos (Wegmüller, E., en Perrenoud, 1997). Una situación problema es 
aquella que se organiza alrededor de un obstáculo que los alumnos deben 
superar y que el profesor ha identificado previamente (Astolfi, 1997). Esta 
situación debe ofrecer suficiente resistencia como para permitir que los alumnos 
pongan en juego sus conocimientos y se esfuercen en resolver el problema. En 
este caso, el profesor no puede ofrecer un procedimiento estándar para resolver 
dicha situación, sino estimular a los alumnos a descubrir un procedimiento 
original. 
-Se centra en las fortalezas de los estudiantes. 
Consistentemente con los planteamientos de Vygotsky (1978), la evaluación 
auténtica se basa en las fortalezas de los estudiantes; es decir, ayuda a los 
alumnos a identificar lo que ellos saben o dominan (su zona actual de desarrollo) 
y lo que son capaces de lograr con el apoyo de personas con mayor competencia 
(su zona de desarrollo próximo). El hecho de que la evaluación auténtica se base 
fundamentalmente en los desempeños de los alumnos y no solamente en 
habilidades abstractas y descontextualizadas, como es el caso de las pruebas de 
lápiz y papel, ofrece un amplio margen para relevar las competencias de los 
estudiantes, ya sean espaciales, corporales, interpersonales, lingüísticas, 
matemáticas, artísticas, etc. (Gardner, 1995). Los productos elaborados por los 
alumnos dentro de contextos que les otorgan sentido, la observación de la forma 
en que ellos resuelven las situaciones problemáticas que enfrentan, las 
interacciones que ocurren durante las actividades, la observación de sus aportes 
creativos y diversos, aumentan la probabilidad de hacer evidentes sus fortalezas, 
con el consiguiente efecto sobre el desarrollo de su autoestima. 
-Constituye un proceso colaborativo 
Porque concibe la evaluación como un proceso colaborativo y multidireccional, en 
el cual los alumnos aprenden de sus pares y del profesor, y este aprende de y con 
sus alumnos (Collins, Brown y Newman, 1986). La consideración de la evaluación 
como un proceso colaborativo, implica que los alumnos participan en ella y se 
responsabilizan de sus resultados, en cuanto usuarios primarios del producto de 
la información obtenida. Históricamente, la evaluación ha sido vista como un 
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procedimiento externo, unidireccional, a cargo del profesor, destinado a calificar a 
los alumnos y no como una instancia que debe ser realizada por y para ambos. 
Cuando la evaluación constituye un proceso compartido entre educadores 
y alumnos, apoya el mejoramiento de la efectividad de la enseñanza y la toma de 
decisiones. Similarmente, las actividades de evaluación que involucran a los 
estudiantes, los ayudan a entender sus propias competencias y necesidades y a 
responsabilizarse de su propio aprendizaje. La evaluación participativa refuerza 
los lazos entre alumnos y maestros al situarlos como copartícipes del proceso de 
aprendizaje. 
Para que la evaluación sea un proceso colaborativo, los maestros, en 
conjunto con sus estudiantes, necesitan diseñar su propio sistema de evaluación, 
cuyas metas se refieran a los objetivos de aprendizaje y a las experiencias que se 
estimen deseables. Estos criterios o estándares deben ser abiertos y 
suficientemente flexibles para adaptarse a las características propias de cada sala 
de clases y a los estilos individuales de aprendizaje. Ligado a estas metas debe 
existir un amplio repertorio de técnicas y estrategias de evaluación que permitan 
recopilar y analizar variadas evidencias de los desempeños individuales y 
grupales. 
“Diferencia evaluación de calificación.  
Cuando las representaciones de los educadores y de los padres confunden la 
noción de evaluación con la de calificación, los alumnos tienden a generar 
actitudes de dependencia y pasividad frente a su propio aprendizaje. Si el trabajo 
no es calificado, no se esfuerzan de la misma forma, puesto que sus motivaciones 
se reducen a la búsqueda de una retribución inmediata. Además, se sienten 
permanentemente inquietos o juzgados y tienden a adoptar conductas de 
ocultamiento o de evitación ante ese control, para no correr el riesgo de mostrar 
sus dificultades o errores. Por ejemplo, se ausentan o "se enferman" el día de la 
prueba, copian al compañero del lado, escriben textos lo más cortos posible, etc. 
Cuando se concibe la evaluación como la certificación reflejada en una 
nota, aunque esta sea necesaria desde el punto de vista de la presión social, 
otorga una información restringida de algunos aspectos del aprendizaje, y no 
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contribuye a mejorar la calidad de las competencias lingüísticas y comunicativas 
de los alumnos ni la calidad de las prácticas de los profesores. 
Una evaluación que sólo utiliza pruebas elaboradas, administradas y 
cuantificadas por el educador, constituye generalmente un "momento terminal" de 
carácter puramente certificativo, en el cual los alumnos no tienen claro con qué 
criterios fueron corregidas o qué se esperaba que ellos fueran capaces de hacer. 
El producto de la evaluación consiste en una nota emitida por otro y no en un 
análisis de los problemas que los mismos alumnos fueron encontrando durante el 
acto de leer o escribir, ni en el éxito obtenido dentro de un acto comunicativo en 
una situación determinada. 
- Constituye un proceso multidimensional.  
La evaluación auténtica es un proceso fundamentalmente multidimensional, dado 
que a través de ella se pretende obtener variadas informaciones referidas, tanto al 
producto como al proceso de aprendizaje, estimar el nivel de competencia de un 
alumno en un ámbito específico, verificar lo que se ha aprendido en el marco de 
una progresión, juzgar un producto en función de criterios determinados, apreciar 
la forma de comunicar hallazgos, etc. 
En tal sentido, la evaluación es por esencia plural y no debería 
considerarse como una simple actividad, sino más bien como un procedimiento 
que se desarrolla en diferentes planos y en distintas instancias (Hadji, 1990). Esta 
pluralidad de la evaluación implica que se utilicen variadas estrategias 
evaluativas, tales como la observación directa, entrevistas, listas de cotejo, 
proyectos, etc. y múltiples criterios de corrección. También la pluralidad de la 
evaluación da lugar a variadas informaciones sobre las competencias de los 
alumnos, permitiendo que se expresen las distintas inteligencias y estilos 
cognitivos. 
Al mismo tiempo, ofrece múltiples oportunidades para que los alumnos 
manifiesten su nivel de construcción y aplicación de conocimientos complejos. Por 
ejemplo, para evaluar si un alumno ha desarrollado competencias de expresión 
oral, es necesario abrir espacios para que tome la palabra para informar sobre el 
resultado de una investigación, para contar una experiencia, comentar un libro, 
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etc. Asimismo, cuando un alumno comenta un libro con entusiasmo o escribe una 
reseña para el diario mural, esas acciones aportan más información sobre su 
construcción personal del significado, que un conjunto de preguntas de selección 
múltiple o preguntas estereotipadas tales como: ¿Cuál es la idea principal? o ¿En 
qué secuencia ocurrieron los eventos? 
A diferencia de las pruebas de lápiz y papel, que caracterizan a la 
evaluación tradicional, la evaluación auténtica permite evaluar el lenguaje como 
una facultad; es decir, como una herramienta para responder a variadas 
necesidades y propósitos surgidos de distintas situaciones comunicativas, más 
que evaluar destrezas y conocimientos aislados. Evalúa la integración y aplicación 
de competencias en contextos reales y significativos y evita el riesgo de evaluar 
sólo subdestrezas aisladas, que no reflejan la lectura y la escritura auténticas. 
-Utiliza el error como una ocasión de aprendizaje.  
Los modelos constructivistas otorgan al error un lugar importante dentro del 
proceso de aprendizaje y plantean la necesidad de dejar que aparezcan para 
trabajar a partir de ellos (Astolfi, 1997). De este modo, los errores se consideran 
interesantes señales de los obstáculos que el alumno debe enfrentar para 
aprender; son indicadores y analizadores de los procesos intelectuales que se 
encuentran en juego. Se trata, entonces, de entender la lógica del error y sacarle 
partido para mejorar los aprendizajes, de buscar su sentido y el de las 
operaciones intelectuales de las cuales este constituye una señal. 
Según Astolfi (1997), los errores son constitutivos del acto mismo de 
conocer y reflejan un obstáculo epistemológico al que se enfrenta el individuo. 
Este obstáculo no constituye un vacío proveniente de la ignorancia; muy por el 
contrario, surge de los conocimientos previos del individuo, los cuales en un 
momento dado le impiden construir nuevos conocimientos. Por otra parte, los 
obstáculos poseen múltiples dimensiones y no ocurren sólo en el ámbito de lo 
cognitivo; ellos provienen también del ámbito afectivo y emotivo y oponen 
resistencia al aprendizaje, revelando la lentitud y las regresiones que caracterizan 
la construcción del pensamiento. Así, muchas respuestas que nos parecen 
expresiones de falta de capacidad de los alumnos, son de hecho, producciones 
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intelectuales que dan testimonio de estrategias cognitivas provisorias que ellos 
utilizan como parte del proceso de construcción de sus aprendizajes. 
Por el contrario, cuando se parte de la base de que las respuestas 
inadecuadas de un alumno se explican por su distracción o su ignorancia, el 
profesor se resta a la posibilidad de acceder al sentido de ese error. Muchos 
errores cometidos en situaciones didácticas deben ser considerados como 
momentos creativos de los alumnos, como progresos en la construcción de algún 
concepto. 
Tradicionalmente se piensa que si el profesor explica bien, si cuida el ritmo, 
si escoge buenos ejemplos y si los alumnos están atentos y motivados, no 
debería normalmente ocurrir ningún error de parte de ellos. Se supone que 
cuando se ha seguido una progresión de actividades adecuada a los niveles de 
los estudiantes, esa misma progresión de contenidos debería haber sido adquirida 
por ellos, sin problemas. Esta actitud proviene de una cierta representación sobre 
el acto de aprender, percibido, en general, como un proceso de adquisición de 
conocimientos que se van integrando directamente en la memoria, sin sufrir un 
procesamiento personal, ni retrocesos, ni desvíos. 
 
1.17 La actitud personal del docente 
La  calidad personal es una revolución en el sentido tradicional de calidad. Esta 
revolución en la conciencia de la calidad es primero y principalmente, una nueva 
forma de pensar acerca de la calidad. En lugar de concentrarse sólo en la calidad 
de los productos, la nueva conciencia de la calidad también abarca la de los 
esfuerzos individuales de las personas (Moller y Touborg, citado por Garza, 2005.  
Desde este punto de vista, en estos nuevos tiempos, se considera que para ser 
un buen profesional se requiere tener unas cualidades mínimas como persona, 
sobre todo cuando se refiere a una profesión tan importante como lo es ser 
docente. 
 Innumerables estudios acerca del rol y el perfil del docente han llegado a 
conclusiones muy parecidas sobre de este perfil ideal, sin embargo, es poco lo 
que se ha profundizado acerca de la deseada personalidad del mismo, los 
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alumnos desean un docente con características personales muy definidas como 
manejo situacional, creatividad, capacidad de realización, dominio personal, valía 
personal (Segura, 2003). 
 En este sentido, Garza (2005) considera que existen algunos factores de los 
cuales, según él, depende su calidad personal entre ellos: 
Autoestima. Es la imagen que se tiene de sí mismo, de la valía personal que se 
construye a partir de la experiencia vivida y de la manera en que se haya 
interpretado. Es hora de desaprender lo aprendido y de concederse la 
oportunidad de descubrir lo bueno que hay en cada uno y de interpretar 
“justamente” cada situación que se vive, sin arrogancia ni menosprecios, dando a 
cada cosa su justo valor. 
Ética. (Personal y profesional). La principal obligación como seres humanos 
(ética) sería la de actuar con buena voluntad sin una segunda intención, que no 
haga daño a los demás o a conseguir sólo un beneficio personal. 
Entusiasmo. Abrir bien los ojos ante la vida. Llenarlos de esas magias que 
constituyen el hecho de descubrir que se es un participante activo en ella. Utilizar 
el entusiasmo como motor de arranque para iniciar cualquier actividad o cuando la 
monotonía te haya hecho olvidar el verdadero significado del trabajo. 
Metas Claras. Hay que tener un buen plan para lograr las metas propuestas. Un 
plan de acción bien estructurado y pensado. 
Tenacidad. Firmeza en los propósitos hasta el límite. No hay éxito, no hay logro 
real, no hay victoria importante sin tenacidad, es decir, sin tesón aplicado de 
manera inteligente que nada tiene que ver con la obstinación de quien actúa de 
forma ciega y de espaldas a la razón, pero se suma, se alía con el coraje, con la 
valentía y con la capacidad de asumir riesgos, y entonces se convierte en el 
verdadero nervio y músculo de la voluntad que no cesa de ejecutar de manera 
incansable la decisión tomada. 
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SUBCAPÍTULO II: EL APRENDIZAJE 
2.1 El Aprendizaje  
El aprendizaje es un cambio relativamente permanente en el  comportamiento, 
que refleja una adquisición de conocimientos o habilidades a través de la 
experiencia y que puede incluir el estudio, la  instrucción, la observación o la 
práctica. Los cambios en el comportamiento son razonablemente objetivos y, por 
tanto, pueden ser  medidos. (Papalia, 1960). 
Moliner, (T.I.:221) nos indica que el concepto de aprendizaje se refiere a la 
acción de aprender y como situación del que está realizando un conjunto 
de ejercicios para aprender un oficio o arte y el tiempo que dichos 
ejercicios duran. 
El aprendizaje es un proceso en el que participa activamente el estudiante, 
dirigido por el docente, apropiándose el primero de conocimientos, habilidades y 
capacidades, en comunicación con los otros, en un proceso de socialización que 
favorece la formación de valores. De esta manera  se origina o se modifica un 
comportamiento o se adquiere un conocimiento de una forma más o menos 
permanente. Desde el punto de vista vulgar se podría decir que aprender es 
beneficiarse de la experiencia, pero ocurre que no siempre nos perfeccionamos al 
aprender porque también se aprenden hábitos inútiles o incluso perjudiciales. 
          La existencia del aprendizaje normalmente se manifiesta mediante  
cambios en la conducta. Sin embargo, no siempre es así. Es necesario  distinguir 
entre aprendizaje y actuación. La actuación o ejecución de lo  aprendido 
consiste en las acciones de un organismo en un momento  concreto y está 
determinada por la oportunidad, las capacidades  sensoriales y motoras, la 
motivación y el aprendizaje. 
           Consideramos la actuación como prueba de que existe el aprendizaje,  
porque este nunca es observado directamente. No podemos considerar  que un 
cambio en la actuación refleje un cambio automático en el  aprendizaje, ya que 
en la actuación intervienen la fatiga, la maduración, la adaptación sensorial, una 
enfermedad, etc. 
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La fatiga produce un cambio en la conducta durante poco tiempo. El 
esfuerzo realizado por un deportista puede producir un debilitamiento de  la 
respuesta cuando está cansado. Pero el declive de la respuesta desaparece con 
el descanso. El aprendizaje lleva consigo un cambio más estable. 
Por su parte, la maduración consiste en la aparición de pautas de conducta 
que dependen del desarrollo de ciertas estructuras orgánicas y del sistema 
nervioso, se presenta en ciertas etapas evolutivas y no depende de ninguna 
experiencia. Un bebé de nueve meses no puede aprender a controlar sus 
esfínteres porque ni su cerebro ni su cuerpo han madurado lo suficiente. 
2.2 .Teorías que sustentan el aprendizaje 
Desde el siglo XX hasta hoy, influyen en las posiciones en dirección al sujeto que 
aprende y que me ayudaron en la construcción de este marco teórico. 
Diferentemente de lo propuesto en las concepciones del aprendizaje que dividen 
la mirada hacia una u otra perspectiva, me gustaría al contextualizar cada una de 
las teorías elegidas en este trabajo, analizar tanto los aspectos que facilitan el 
aprendizaje como los que dificultan un aprendizaje más significativo y de calidad. 
2.3 Teoría conductista versus teoría cognosicitivista 
En primer lugar, serán presentadas las teorías psicológicas del aprendizaje más 
citadas en la literatura actual cuya fuente o punto de partida es el conductismo; 
por otro lado, haré referencia a las teorías de transición hacia el cognitivismo; y, 
finalmente, centraré el interés del estudio en las teorías cognitivas del 
aprendizaje, en sus autores y en las distintas concepciones dentro de la misma. 
El paradigma conductista explica el comportamiento en función de los 
estímulos del medio ambiente: éstos moldean y controlan las acciones de las 
personas tal como es presentado en las concepciones empiristas del aprendizaje. 
Para los investigadores de esta corriente, lo más importante es el estudio de la 
conducta observable y de sus consecuencias. Aunque las teorías que pertenecen 
a este grupo incluyen distintos autores, en este trabajo serán destacados algunos 
de los más representativos y conocidos en el campo del aprendizaje académico, 
cuyas propuestas divergen de aquellas que son el objeto de investigación: Ivan 
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Pavlov, (1849 – 1936), John B. Watson (1878 – 1958), Edward Lee Thorndike 
(1874 – 1949), Burrhus F. Skinner, (1904 – 1990). 
El paradigma cognitivo ha ido marcando su trayectoria a través de 
publicaciones y de diversas conferencias internacionales organizadas por teorías 
de aprendizaje relevantes científicos de los años setenta, como es el caso de 
Gagné, quien en 1967, organiza una conferencia sobre el aprendizaje y las 
diferencias individuales, reformando los esquemas existentes relativos a los 
procesos que intervienen entre estímulos y respuestas. 
La concepción cognitiva atribuye la conducta, no ya a sucesos externos, 
sino a ciertas estructuras mentales complejas y a determinados mecanismos de 
carácter interno. Considera que las personas realizan procesos de elaboración e 
interpretación de los acontecimientos y de los estímulos del ambiente y estas 
elaboraciones e interpretaciones son tan importantes que el comportamiento de 
las personas se ajusta sobre todo a estas representaciones internas (Puente 
Ferreras, 1998). Desde esta perspectiva nace la preocupación por el estudio del 
sistema cognitivo humano y sobre cómo cada persona interpreta y comprende su 
experiencia personal, lo que se constituirá en una cuestión crucial en este ámbito 
de investigación. Las investigaciones de los cognitivistas enseñan que, aunque 
los sujetos tengan capacidades o inteligencias para el aprender, es necesario que 
el ambiente brinde oportunidad al desarrollo de tales capacidades e inteligencias, 
llamando la atención principalmente a la relación pedagógica entre estudiante y 
profesor. 
A esta perspectiva se acogen varios autores que abordan aspectos 
diferentes y complementarios, lo que muestra que la investigación sobre 
aprendizaje académico es un movimiento en constante construcción. Al igual que 
los conductistas, los psicólogos que presentan una visión cognitiva del 
aprendizaje son varios, pero en este trabajo serán destacados algunos de los más 
citados en las investigaciones acerca de la Psicología de la Educación y que 
abordan aspectos pertinentes al tema investigado. He de subrayar que si bien 
autores como Albert Bandura y Robert Gagné, en el comienzo de sus 
investigaciones, centran sus proposiciones en el conductismo, más adelante irán 
adoptando un punto de mira cognitivo en lo relativo a la cuestión del aprendizaje. 
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Como cognitivos destacan: Jean Piaget (1896 – 1980), Jerome S. Bruner, David 
Ausubel y Lev Vygotsky (1896 – 1934). 
2.4 El tránsito hacia el paradigma cognitivo 
Este apartado tiene por objetivo resaltar, principalmente, la posibilidad que posee 
la mente humana de, a lo largo de su existencia, poder construir el conocimiento 
en un proceso de cambio constante. 
Empezaré este recorrido con las ideas de Gagné, autor clasificable dentro del 
paradigma conductista y del paradigma cognitivo ya que su Modelo de 
Procesamiento de Información propone que el proceso de aprendizaje sea una 
modificación en la disposición o capacidad del hombre, es decir, una modificación 
que puede ser provocada y que no puede ser simplemente atribuida al proceso de 
crecimiento, como establecían las concepciones apriorísticas del aprendizaje. 
Gagné tendrá en cuenta, por una parte, el carácter biológicamente determinado 
del aprendizaje; y, por otro lado, enfatizará la importancia desempeñada por el 
medio externo para la adquisición del conocimiento. 
Según el punto de vista mostrado por Gagné, el tipo de modificación 
llamada aprendizaje se manifiesta como una alteración en el comportamiento, 
indicando que el aprendizaje se produjo, comparándose el comportamiento del 
individuo antes y después de haber sido expuesto a una situación de aprendizaje 
(Gagné, 1974: 3). Parece evidente en esta definición la influencia conductista del 
aprendizaje en el pensamiento de Gagné. 
El avance que supone la investigación de Gagné, en el campo del proceso 
de aprendizaje académico, reside en el hecho de que para que éste se produzca, 
el sujeto debe experimentar una transformación, desde el aprendizaje de signos y 
señales hasta el aprendizaje de la resolución de problemas, como será 
comentado a continuación. 
En primer lugar, Gagné (1974) menciona el aprendizaje de signos y 
señales. El signo es cualquier símbolo que sustituye o indica otra cosa a partir de 
algún tipo de asociación. Para que este tipo de aprendizaje tenga lugar debe 
producirse la presentación de dos formas de estímulos de manera simultánea: el 
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estímulo que produce la respuesta general y el estímulo que se transforma en 
señal. Este tipo de aprendizaje es común en la vida cotidiana. Para ejemplificar, 
es el caso de un niño que aprende que un grito de sus padres es señal de dolor, o 
el miedo por la altura, que puede originarse en sujetos que, cuando niños, 
tuvieron esta señal acompañada de estimulaciones dolorosas o asustadoras. Del 
mismo modo podemos imaginar que muchas emociones tienen su origen en el 
aprendizaje de señales. El hecho de observar la casa donde pasamos la infancia, 
después de muchos años de ausencia, puede provocar sentimientos agradables 
de nostalgia, independientes de hechos específicos. Lo mismo ocurre cuando 
abrimos un libro antiguo y al recorrer sus páginas recordamos a un determinado 
profesor. 
2.5 El paradigma cognitivo 
Este apartado acerca de los procesos cognitivos, además de ser útil para la 
comprensión del proceso de aprendizaje académico, se centrará, en principio, en 
la figura de Jean Piaget, como introductor de la Teoría Genética. 
Quizás haya sido muy criticada la parcela relativa al soporte estructuralista 
propuesto por Piaget, sin embargo, a partir del método clínico que presenta se 
puede estudiar la necesidad de reflexión de las personas sobre su propia forma 
de funcionar; o, dicho de otro modo, el ser humano utilizando la estrategia 
metacognitiva, dispondrá de más competencias para aprender. He de destacar, 
por otro lado, la característica constructiva del conocimiento presentada por 
Piaget. Ésta es una cuestión que nos interesa para la realización de este trabajo 
con estudiantes universitarios, pues señala el aprendizaje académico como un 
proceso en constante construcción, que no tiene límites en el tiempo. 
Piaget desarrolla su estudio sobre el conocimiento basado en una 
Epistemología Biológica (1977) y, para analizar las relaciones entre el 
conocimiento y la vida orgánica, recurre a la Psicología. Realizó sus estudios con 
el objetivo principal de conocer la evolución del conocimiento en la especie 
humana. Los resultados de las investigaciones epistemológicas que desarrolló 
junto con sus colaboradores y, posteriormente, las de sus sucesores, ayudan a la 
comprensión del desarrollo humano y del aprendizaje, relativo a la lógica 
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matemática y a sus relaciones con el lenguaje y la construcción de la moral 
(Piaget, 1994). Piaget muestra que la interacción del hombre con el mundo 
posibilita la construcción de estructuras cognitivas cada vez más complejas, que 
permiten a ese hombre tener sensaciones, realizar movimientos, percibir, 
simbolizar, abstraer y razonar lógicamente. 
Según Piaget, el conocimiento de los niños se construye, lo que significa 
que la inteligencia se construye en un proceso de interacción activa del sujeto con 
el mundo externo. A priori, es a partir de los reflejos innatos, basados en la acción 
del sujeto sobre los medios social y físico, cuando empiezan a construirse las 
estructuras de pensamiento. En esta etapa dentro de la trayectoria que recorre su 
teoría, Piaget concibe el sujeto que aprende como un ser activo que se sitúa ante 
un determinado medio o entorno. 
Según el biólogo Piaget, "la vida es, en esencia, auto-regulación". Es decir, 
que incluirá la vida mental en el desarrollo de la inteligencia, pues ésta se 
desarrolla para mantener un equilibrio dinámico con el medio. Cuando el equilibrio 
se rompa, el individuo actuará sobre lo que produjo el desequilibrio (ya sea un 
sonido, una imagen o una información) para restablecer la situación de equilibrio 
inicial. Estos hechos tendrán lugar gracias a lo que Piaget llama adaptación y 
organización. 
Como vimos anteriormente, la concepción del aprendizaje asociacionista se 
apoya en el éxito de aprendizajes anteriores, incrementando su probabilidad de 
ocurrir. Ya, la visión constructivista del aprendizaje académico tiene su origen en 
la toma de consciencia de los fracasos o desequilibrios (Piaget, 1974, 1978) entre 
las representaciones y la realidad. Este punto de la teoría piagetiana parece sacar 
a relucir el peso que durante muchos años hemos ido acarreando a lo largo de 
nuestra educación formal, en la que se daba por sentado que para aprender no se 
podían cometer errores. Quizás sea, en este aspecto, donde se tienen más 
dificultades para evaluar el aprendizaje académico. El cambio de mentalidad es 
urgente, ya que la Metacognición y los Estilos de Aprendizaje reclaman que el 
sujeto se evalúe a sí mismo. 
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En una entrevista con Bringuier (1993), Piaget, al explicar la capacidad de 
adaptación de los organismos vivos al medio ambiente, infiere que la inteligencia 
humana es siempre una construcción endógena, de datos exógenos 
suministrados por la experiencia. Por eso, en sus estudios, va a considerar y a 
contemplar las variaciones no hereditarias que, durante la historia, han sido 
substituidas por las hereditarias. La inteligencia es, por consiguiente, una 
adaptación al medio exterior, como toda adaptación biológica. 
Esta adaptación, mientras tanto, es fruto de la interacción del individuo con 
su medio, en el cual los factores fisiológicos de la madurez, las experiencias con 
los objetos del mundo físico y con el medio social, coordinadas por un mecanismo 
autor regulador (equilibración), son elementos absolutamente necesarios para el 
desarrollo. Cuando se refiere al aspecto autor regulador, parece que Piaget 
señala la importancia de que el sujeto utilice las variables metacognitivas, la 
regulación y el control para cualquier actividad o tarea a desarrollar. 
Bruner, psicólogo americano, perteneciente a la Teoría del Conceptualismo 
Instrumental, contribuyó de forma significativa en el campo educativo, con su 
Teoría de la Instrucción, en la que explicaba que en la enseñanza hay muchos 
aspectos que pueden explicarse mejor. En su libro, “El Proceso de la Educación” 
(1960), aparece una frase muy conocida: "Cualquier asunto puede ser enseñado 
eficazmente, de alguna forma intelectualmente honesta, a cualquier niño en 
cualquier estadio del desarrollo". 
Quiero incluir en mi trabajo este aspecto de su teoría, puesto que uno de 
sus objetivos reside en la intervención de los profesores para contribuir a que los 
estudiantes se acerquen al conocimiento de los Estilos de Aprendizaje. El maestro 
deberá descubrir otras maneras de enseñar que posibiliten el aprendizaje a los 
diferentes estudiantes. Siempre existe una forma distinta de enfocar un contenido, 
de interpretarlo y, consecuentemente, de enseñarlo y aprenderlo. 
Uno de los puntos clave de la Teoría Cognitiva de Bruner es su concepción 
sobre el aprendizaje académico. Este autor señala que el aprendizaje no es algo 
que le ocurre al individuo, sino que él lo provoca manejando y utilizando la 
información, de forma que la conducta del sujeto no es algo provocado por un 
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estímulo o reforzado por un refuerzo, sino una actividad compleja que implica, 
fundamentalmente, tres procesos: la adquisición de la información, la 
transformación de la información y la evaluación de la información (Beltrán Llera, 
1987: 78). 
Esto indica que la información no sólo procede del exterior, sino que exige 
todo un esfuerzo interno por parte del individuo. Este esfuerzo implica que el 
sujeto que aprende deba substituir lo que conocía anteriormente, codificando y 
categorizando la información, ajustándola a los esquemas existentes, 
constituyéndose como mediador interno entre el estímulo y la transformación de la 
respuesta que llega del medio, haciendo que la información inicial transcienda 
para convertirla en algo distinto. Tras este proceso, el individuo tendrá que 
realizar una evaluación para saber en qué medida la información es apropiada 
para la tarea en cuestión. 
Estos aspectos de su teoría se asemejan a los que proponía Piaget acerca 
de los procesos de asimilación y acomodación para la creación de nuevos 
esquemas de pensamiento (Fernández Martín, 1998). 
La teoría de Bruner enfatiza el papel del que aprende, declarando que este 
construye su aprendizaje a través del manejo y la utilización de la información. 
Bruner estima que muchas de las cuestiones relacionadas con el aprendizaje y la 
estimulación de la mente dependen de la cultura. Para que el aprendizaje se 
desarrolle con éxito, es conveniente que el medio se presente como un desafío 
ante el estudiante, provocando, de esta forma, que el estudiante tenga que hacer 
frente a los problemas y resolverlos haciendo una transferencia de una situación a 
otra. Por tanto, los individuos que poseen las habilidades apropiadas podrán 
utilizar los sistemas de amplificación, tales como: los amplificadores de la acción, 
que son objetos que nos permiten hacer algo, como por ejemplo, las agujas, las 
sartenes, las cucharas, etc.; los amplificadores de los sentidos, relativos a las 
maneras de observar o detectar las estimulaciones del entorno; y los 
amplificadores de los procesos mentales, que son las formas de pensamiento que 
el individuo utiliza para aprender (Palacios, 1988). 
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Estos sistemas de amplificación pueden y deben ser estimulados por el 
profesor al transmitir los nuevos conocimientos a los estudiantes, favoreciendo la 
utilización de objetos del conocimiento, el desarrollo de nuevas habilidades, así 
como el conocimiento de los Estilos de Aprendizaje. 
Cuando Bruner habla de la utilización de situaciones problemáticas para 
estimular el aprendizaje académico, se refiere a que los contenidos de la 
enseñanza han de ser enfocados por el profesor como un conjunto de problemas, 
relaciones y problemas a resolver. Por lo tanto, la enseñanza debe considerar que 
la resolución de los problemas es algo natural a la vida real y, de esta forma, la 
información tendrá un carácter útil y aplicable a otras situaciones. También es 
importante tener presente el objetivo del proceso de enseñanza-aprendizaje: el 
descubrimiento. 
Bruner señala que el aprendizaje académico más significativo se desarrolla 
a través de descubrimientos que transcurren durante la exploración motivada por 
la curiosidad. Hablará de una curiosidad que estimula el despertar de hipótesis y 
de preguntas. Las clases pasivas, sin movilización y sin participación por parte de 
los estudiantes, deben pues, ser reemplazadas. Este autor propone, así, la 
utilización de métodos de enseñanza que favorezcan el aprendizaje por medio del 
descubrimiento guiado. Estos métodos proporcionan a los estudiantes las 
oportunidades de manipular objetos y cambiarlos por medio de acción directa y 
relativa a la realidad, provocando actividades de búsqueda, exploración, análisis, 
procesamiento o evaluación (Good y Brophy, 1996). 
Esta metodología de aprendizaje académico mediante el descubrimiento 
tiene limitaciones y dificultades como cualquier otra, pero para un aprendizaje con 
un presupuesto de colaboración, que implica la resolución de problemas así como 
creatividad, se puede considerar una metodología indicada. 
Bruner critica los modelos conductistas de aprendizaje y subraya la 
importancia de que el estudiante desarrolle la capacidad de reflexión consciente, 
de raciocinio orientado a la redefinición y de remodelación y reorganización de los 
problemas, en lugar de limitar el aprendizaje a la memorización. 
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El enfoque de la enseñanza no debe, pues, quedar reducido al proceso de 
memorización, siendo esta una de las propuestas más rígidas de la concepción 
conductista del aprendizaje. Esto no significa que no debamos hacer uso de la 
memoria, es más, se trata de una actividad intelectual que debe ser incentivada 
para hacer posible la comunicación y el recuerdo. 
Con relación a lo que venimos estudiando, es importante que citemos a un 
destacado investigador: David Ausubel, cuya línea de estudio podemos encuadrar 
dentro de la Teoría del Aprendizaje Significativo. Este autor desarrolla una teoría 
cognitiva del aprendizaje académico centrada en la enseñanza que tiene lugar en 
las aulas de las escuelas, partiendo de la crítica a la aplicación mecánica de los 
resultados obtenidos en tareas no significativas y en el laboratorio. 
He de destacar dos aspectos de la teoría de Ausubel: el primer aspecto al 
que haré referencia es el del conocimiento de la integración de nuevos contenidos 
en los problemas y en los tipos de aprendizaje propuestos en una situación 
socialmente determinada, como es el espacio del aula, donde el lenguaje es el 
sistema básico de la comunicación y de la transmisión de los contenidos – 
“aprendizaje verbal significativo” (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978). Ausubel 
considera que el aprendizaje se integra en esquemas de conocimiento 
preexistentes en el individuo de tal manera que, cuanto mayor sea el grado de 
organización, claridad y estabilidad del nuevo conocimiento, más difícilmente se 
podrá acomodar y retener a través de los puntos de referencia y se podrá 
transferir más a situaciones nuevas de aprendizaje (Fernández Martín, 1998). 
Comparado con la memorización mecánica, este aprendizaje significativo será 
retenido por más tiempo, será integrado mejor con otro conocimiento y estará 
disponible con más facilidad para su aplicación. 
Debido a que la estructura cognoscitiva de cada estudiante es única, todos 
los significados nuevos que se adquieren son únicos en sí mismos (Ausubel, 
Novak y Hanesian, 1978). Por lo tanto, es necesario que conozcamos los Estilos 
de Aprendizaje de los estudiantes, estimulándolos a conocer su propio 
conocimiento. 
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La distinción que hace Ausubel de los diferentes términos relacionados con 
el aprendizaje académico contribuye a que esta investigación vaya clarificando el 
proceso, ya que desde el momento en que el profesor elige su concepción del 
aprendizaje, estará señalando su posición entre los paradigmas educativos. 
Ausubel propone dos dimensiones diferentes de aprendizaje orientadas hacia una 
visión cognitiva del aprendizaje. Estas dos concepciones dan lugar a cuatro 
clases fundamentales de aprendizaje. La primera dimensión es la que diferencia 
entre el aprendizaje por recepción y el aprendizaje por descubrimiento y, la 
segunda dimensión, es la que distingue el aprendizaje mecánico y el aprendizaje 
significativo. 
El aprendizaje receptivo es el más frecuente en la enseñanza escolar, en la 
cual el estudiante recibe el contenido que debe aprender en su forma final, 
acabada; no necesita realizar ningún esfuerzo de descubrimiento, sino que sólo 
deberá comprender y asimilar los conceptos para poder reproducirlos cuando se 
le solicite. 
El aprendizaje por descubrimiento, propuesto también por Bruner, subraya 
que el estudiante debe descubrir y reorganizar el material por sí mismo, antes de 
incorporarlo a su estructura cognitiva previa, hasta descubrir las relaciones, leyes 
o conceptos que posteriormente asimile. 
El aprendizaje mecánico, se produce cuando la tarea del aprendizaje 
consta de asociaciones puramente arbitrarias o cuando el sujeto lo hace 
arbitrariamente. 
El aprendizaje significativo se distingue por dos características: en primer 
lugar, que su contenido puede ser relacionado no arbitrariamente, es decir, que el 
sujeto tiene una disposición para aprender significativamente y que el material a 
aprender es potencialmente significativo, relacionado con su estructura de 
conocimiento. La otra característica es que el aprendizaje significativo puede ser 
representacional que el estudiante pueda aprender significados de símbolos o de 
palabras-; conceptual que el estudiante pueda aprender conceptos-; y 
proposicional -que es el aprendizaje de ideas. 
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La diferencia entre ambas dimensiones reside en dos nociones: la del 
hacer por hacer relativa a la primera dimensión y la que tiene como base la 
reflexión ante la información –con relación a la segunda dimensión. En la 
enseñanza universitaria, la estimulación de la reflexión y del pensamiento es 
fundamental para desembocar en un aprendizaje más significativo para la 
construcción del conocimiento. 
En consecuencia, para que el aprendizaje significativo tenga lugar, son 
necesarias tres condiciones, una referente a los nuevos conocimientos que el 
sujeto adquiere y, las otras dos, relativas al propio sujeto (Coll, Palacios y 
Marchesi, 1996): 
- El material que va a ser aprendido debe ser potencialmente significativo, 
para poder relacionarlo con las ideas relevantes que el sujeto posee. 
- La estructura cognitiva previa del sujeto debe tener las ideas relevantes 
necesarias, para poder ponerlas en relación con los nuevos conocimientos, 
es decir, el estudiante ha de disponer de los requisitos necesarios 
(capacidades y habilidades para aprender a aprender) y de conocimientos 
previos para establecer conexiones cognitivas entre un material y otro. 
- El sujeto debe manifestar una disposición significativa para el aprendizaje, 
una actitud activa marcada por los factores de atención y motivación. 
Este punto de la teoría de Ausubel refuerza la idea propuesta en este 
trabajo: la importancia de hacer sensible al profesor para que practique una 
enseñanza más significativa. Esto supone una reconstrucción del aprendizaje; 
una concepción del papel de educador como agente facilitador o mediador (como 
señala Vygotsky, más adelante); y, el papel del estudiante será considerado como 
agente activo. 
De hecho, las condiciones descritas con anterioridad, la adquisición de la 
nueva información que se da en el aprendizaje significativo, forman parte de un 
proceso que depende principalmente de las ideas relevantes que el sujeto ya 
posee en la estructura cognitiva y, estas ideas, entrarán en interacción con la 
nueva información. Además, “el resultado de la interacción que tiene lugar entre el 
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nuevo material que será aprendido y la estructura cognitiva existente es una 
asimilación entre los viejos y los nuevos significados, para formar una estructura 
cognitiva más altamente diferenciada” (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978). De ahí 
que el material que se va a aprender deba ser selectivamente percibido, 
significativamente estructurado, codificado e incluido dentro de una estructura 
previamente adquirida, inferido de esa estructura para una posterior recuperación 
y, por último, sometido a posterior consideración y reconciliación para favorecer la 
transferencia a situaciones nuevas. 
Por supuesto, Ausubel, enfatizó que el aprendizaje académico debía estar 
disponible para la transferencia a contextos nuevos. Además de que los 
estudiantes puedan recordar y aplicar la información en el contexto en que fue 
aprendida, deben ser capaces de generalizar el aprendizaje a contextos de 
aplicación relevantes e ir más allá de lo aprendido (Good y Brophy, 1996). Es 
justamente lo que sugiere la propuesta de los Estilos de Aprendizaje, cuando 
solicita que el sujeto que aprende desarrolle diferentes Estilos de Aprendizaje en 
consonancia con las exigencias del ambiente en que está inserido. 
Lev Vygotsky, (1988) critica las teorías que privilegian el desarrollo 
individual como elemento prioritario en la interacción del individuo con el medio, 
porque el origen del mecanismo del cambio individual reside en la sociedad y en 
la cultura. El niño, un ser biológico al nacer, mantiene constantes interacciones 
con los adultos que intentan situarlo o incluirlo en la cultura que se ha ido 
construyendo a lo largo de la historia. Inicialmente, las respuestas infantiles son el 
resultado de los procesos naturales heredados biológicamente y, posteriormente, 
pasarán a ser resultados de la mediación, es decir, de un proceso inter-psíquico, 
construido en el contexto social. 
Vygotsky, (1999) señala que el pensamiento (cognición) y el lenguaje 
(habla) de los niños comienzan siendo funciones separadas que se conectan 
íntimamente durante los años preescolares, desde el momento en que aprenden 
a usar el lenguaje como forma de pensar. Los niños adquieren al inicio gran parte 
de su conocimiento cultural mediante las conversaciones con los demás, en 
especial con las que mantienen con los padres y profesores. Posteriormente, este 
conocimiento pasará a conectar con otro por medio del habla interna. 
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Según Vygotsky, el aprendizaje se realiza a través de la interiorización de los 
medios históricamente determinados y culturalmente organizados. En este 
sentido, la naturaleza social se convierte en naturaleza psicológica. Por lo tanto, 
en su propuesta se presentan los dos caminos a seguir por el sujeto, el interno y 
el externo. Esta naturaleza se transforma a través de la interiorización de 
sistemas de signos producidos culturalmente, posibilitando la aparición de 
funciones psicológicas superiores. "Todas las funciones psíquicas superiores son 
procesos mediados, y los signos constituyen el medio básico para dominarlas y 
dirigirlas. El signo mediador es incorporado a la estructura como una parte 
indispensable, en la verdad la parte central del proceso como un todo" (Vygotsky, 
1999: 70). 
2.6  Características del aprendizaje 
Para que se pueda dar el aprendizaje en las organizaciones es necesario 
considerar las siguientes características: 
- El tiempo es un recurso escaso. Los adultos no disponen de mucho tiempo 
para aprender. La generación de conocimiento es limitada. La sociedad 
actual, con numerosos procesos interiorizados y un gran nivel de 
compromisos no permite disponer de mucho tiempo para aprender, más que 
cuando se nos hace absolutamente necesario. 
- Alta ocupación. El mundo en las organizaciones destina una parte 
importante a llevar a cabo procesos que muchas veces son repetitivos y 
normalizados, por lo que tampoco se pueden dar las condiciones necesarias 
para aprender en todo momento. 
- El aprendizaje es una actividad personal. Para el adulto, aprender debe 
nacer de una predisposición de la voluntad, de un querer hacerlo. Por ello, 
una actitud adecuada ante el aprendizaje de novedades garantiza gran parte 
del éxito. 
- Cada persona tiene su propio ritmo. La heterogeneidad del conocimiento útil 
para cada persona, sumada a la variedad de personas que integran una 
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empresa, una institución, hace que los ritmos para captar la realidad sean 
diferentes. 
- El aprendizaje requiere la presencia de un objeto de conocimiento y un 
sujeto dispuesto a conocerlo, motivado intrínseca y/o extrínsecamente, que 
participe activamente en la incorporación del contenido, pues nadie puede 
aprender si no lo desea. 
- Requiere de esfuerzo mental, para acercarse al objeto a conocer, 
observarlo, analizarlo, sintetizarlo, comprenderlo, y de condiciones óptimas 
del entorno (que no exista un alto nivel de ruido o factores distractivos, por 
ejemplo). 
- Necesita de tiempo suficiente según cada conocimiento. 
- El nuevo conocimiento será mejor aprendido si se respetan los estilos 
cognitivos de quien aprende, su inteligencia predominante dentro de las 
inteligencias múltiples y las características de lo que se desea aprender, ya 
que no se aplicarán las mismas estrategias para aprender a andar en 
bicicleta, para aprender a sumar, para aprender un hecho histórico o para 
ubicarse geográ Se necesita en principio, a alguien que contribuya al 
aprendizaje, guiando al aprendiente y brindándole las herramientas 
necesarias, para que luego pueda realizar un aprendizaje autónomo. 
- Significa la integración de un nuevo contenido (conceptual, actitudinal o 
procedimental) en la estructura cognitiva 
- Ese objeto conocido y aprehendido debe ser integrado con otros 
conocimientos previos para que se logre un aprendizaje significativo. 
- El nuevo conocimiento así adquirido se aloja en la memoria a largo plazo y 
es susceptible de ser recuperado para ser usado en la resolución de 
situaciones problemáticas, iguales, similares o diferentes a las que motivaron 
el aprendizaje. 
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- El que aprende debe ser capaz de juzgar cuánto aprendió o no aprendió 
(metacognición) para saber si debe seguir en la construcción del 
conocimiento o este ya se ha arraigado en forma suficiente. 
2.7 Factores presentes en el aprendizaje 
Para aprender necesitamos de cuatro factores fundamentales:  inteligencia, 
conocimientos previos, experiencia y motivación. 
 A pesar de que todos los factores son importantes, debemos señalar que 
sin motivación cualquier acción que realicemos no será completamente 
satisfactoria. Cuando se habla de aprendizaje la motivación es el «querer 
aprender», resulta fundamental que el estudiante tenga el deseo de 
aprender. Aunque la motivación se encuentra limitada por la personalidad y 
fuerza de voluntad de cada persona. 
 La experiencia es el «saber aprender», ya que el aprendizaje requiere 
determinadas técnicas básicas tales como: técnicas de comprensión 
(vocabulario), conceptuales (organizar, seleccionar, etc.), repetitivas 
(recitar, copiar, etc.) y exploratorias (experimentación). Es necesario una 
buena organización y planificación para lograr los objetivos. 
 Por último, nos queda la inteligencia y los conocimientos previos, que al 
mismo tiempo se relacionan con la experiencia. Con respecto al primero, 
decimos que para poder aprender, el individuo debe estar en condiciones 
de hacerlo, es decir, tiene que disponer de las capacidades 
cognitivas para construir los nuevos conocimientos. 
 También intervienen otros factores, que están relacionados con los 
anteriores, como la maduración psicológica, la dificultad material, la actitud 
activa y la distribución del tiempo para aprender. 
2.7  El aprendizaje universitario 
Los contenidos constituyen el conjunto de saberes culturales, sociales, políticos, 
económicos, científicos, tecnológicos que conforman las distintas áreas 
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disciplinares y se consideran esenciales para la formación del individuo 
(Odreman, 1996). 
En este mismo orden de ideas se cita otro concepto de contenido, 
concebido como “Un conjunto de saberes o formas culturales cuya asimilación y 
apropiación por los estudiantes se considera esencial para su desarrollo y 
socialización. La idea de fondo es que el desarrollo de los seres humanos no se 
produce nunca en vacío, sino que tiene lugar siempre y necesariamente en un 
contexto social y cultural determinado (Coll y otros. 1992 citados por Agudelo, A. y 
otros). 
Los contenidos constituyen la base sobre la cual se programarán las 
actividades de enseñanza-aprendizaje, con el fin de alcanzar lo expresado en los 
objetivos. Para tal fin se deben establecer tomando los siguientes criterios. 
- Una secuencia y contextualización de acuerdo con los grupos de     
estudiantes. 
- Basarse en una concepción constructivista del aprendizaje. 
- Selección y distribución en torno a ejes organizadores y un guion     
temático. 
- Se pueden considerar como el conjunto de información puesta en juego 
en el proceso educativo y se corresponden con la pregunta ¿qué 
enseñar? 
- Se clasifican en tres tipos: conceptuales, procedimentales y 
actitudinales. 
2.8  Dimensiones del aprendizaje 
1. El aprendizaje conceptual 
Los conceptos se constituyen como la mayor parte de los contenidos en el 
aprendizaje escolar, y son los que, tradicionalmente, se los ha entendido como 
“contenidos” de la enseñanza y por tanto objetos de gran parte de las 
evaluaciones que se realizan en las aulas. 
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Los currículos para la educación obligatoria introducen dos nuevos tipos de 
contenidos, procedimentales y actitudinales, lo cual no implica una reducción   de 
los contenidos tradicionales, sino que por el contrario nos llevan replantearnos su 
papel en la educación, vinculado a la necesidad de establecer una relación 
complementaria y de mutua dependencia entre los diferentes tipos de contenidos 
Todo tipo de conocimiento requiere de información, la cual, por lo general, 
se basa en datos y hechos, de todos modos, conocer simples datos no es 
suficiente para el manejo de la información y el logro del conocimiento, sino que 
se debe disponer también de conceptos que den un significado a esos datos, es 
decir, se debe contar con un marco conceptual que permita establecer relaciones 
significativas. Cuando más entretejida esté la red de conceptos que posee una 
persona en una determinada área, mayor será su capacidad para establecer 
relaciones significativas y por lo tanto llegar a comprender los hechos propios de 
esa área. 
Existen cuatro  tipos  o formas de pensamiento evolutivamente diferenciables de 
menor a mayor complejidad (De Zubiría, M., 1998: 104-144). 
- Los Pensamientos-nociones: son ideas, nociones que los niños tienen 
desde los 2 años hasta los 5 a 6 años, a partir de su aprendizaje sensorial. 
- Los Pensamientos- conceptos: son pensamientos o conjunto de ideas, dos 
o más, que se encuentran asociadas a palabras o proposiciones que se 
dan en la etapa de razonamiento, de 7 a 11 años. 
- Las Cadenas de Pensamiento: son ideas, conceptos, pensamientos en 
cadena,   unidos por nexos lógicos, que permiten solucionar situaciones o  
problemas se da entre los 12 y 15 años. 
- Los árboles interproposicionales: son ideas, conceptos, pensamientos que 
tienen que ver con las formas más elevadas del pensamiento; ello requiere 
el manejo y  dominio de muchos conceptos; se da a partir de los 16 años a 
los  21 años. 
- Sobre estas cuatro formas del pensamiento, Miguel de Zubiría identifica 
cuatro tipos de evolución intelectual (Díaz, 1999:105). 
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- El Pensamiento nocional, que se da entre los 2 y 6 años, es binario, es 
decir como antinomia de: bueno/malo, blanco/negro, bonito/feo, día/noche, 
chico/grande, alto/bajo, sí no etc. 
-  El pensamiento nocional, es primario y se expresa como una idea simple y 
utiliza generalmente la frase.V.g., Mamá quiero mi leche, voy a jugar, el 
perro guau guau, el gato miau miau. 
- Pensamiento Conceptual, se da entre los 7 y 11 años, en esta etapa el 
pensamiento del niño permite cuantificar las cosas como: 
 Hay niños que estudian bastante 
 Hay otros niños que estudian poco 
 Hay niños que no estudian. 
- El pensamiento Formal, se da entre los 12 y 15 años, y se caracteriza 
porque el púber y adolescente puede encadenar proposiciones o cadenas 
de pensamientos conceptuales o proposicionales. El pensamiento formal 
es lineal. Ejemplo. 
2. El aprendizaje procedimental 
Un vistazo a los contenidos conceptuales nos revelará que, bajo esta 
denominación, encontramos contenidos que tienen características diferenciales 
bastante notables, de modo que éstos se pueden clasificar a la vez, y así es cómo 
se distribuyen en el marco curricular, en tres grandes subgrupos: los hechos, los 
conceptos y los sistemas conceptuales o principios. Los contenidos actitudinales 
se distribuyen también en tres grandes subgrupos: los valores, las normas y las 
actitudes. En cambio, para los contenidos procedimentales no se ofrece ninguna 
sub agrupación. Esta falta ha hecho que en estos momentos haya un cierto 
desconcierto y que diferentes autores sitúen fuera de este apartado contenidos 
que comportan acciones o «saberes hacer» (especialmente los de orden más 
elevado). En nuestra opinión, como ya hemos dicho, la clasificación de los 
contenidos de aprendizaje en estos tres grandes grupos tiene una gran 
potencialidad pedagógica. El hecho de poder distinguirlos de un modo bastante 
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sencillo, pero a la vez con suficiente entidad, y no por la forma tradicional en que 
normalmente se han distribuido los contenidos -según pertenezcan a disciplinas o 
asignaturas-, sino en un enfoque que prioriza la visión global de la persona en 
relación con lo que es, hace y sabe, permite abordar el análisis de cómo se 
aprende y cómo debe enseñarse utilizando unos instrumentos generalizables, lo 
cual permite extender este conocimiento más general al análisis y tratamiento 
didáctico de los contenidos de todas las áreas o disciplinas. 
Un estudio detenido sobre cómo se aprenden los contenidos, según sean 
conceptuales, procedimentales o actitudinales, nos permite dar cuenta de que 
existen elementos comunes para cada una de las tres tipologías. Hemos 
aprendido de forma distinta lo que sabemos, lo que sabemos hacer y lo que nos 
hace actuar de un cierto modo. El que nos hayamos fijado en esta distribución y 
en su aprendizaje nos hace dar cuenta que hay unas diferencias pero también, y 
esto es lo más importante, que hay unas semejanzas. Estas diferencias y 
semejanzas son lo que más tarde puede permitirnos extraer conclusiones, que 
podremos hacer generales a todas las áreas de enseñanza, de modo que, con un 
mismo instrumento de análisis, es posible iniciar propuestas que sean aplicables, 
en sus aspectos más generales, a las didácticas específicas. 
Aceptada la capacidad interpretativa de una distribución de los contenidos 
según su uso (saber, saber hacer, ser), nos fijaremos en cómo debemos definir 
aquellos contenidos que incluiremos en el apartado del saber hacer, es decir, los 
contenidos procedimentales (fijaros que no decimos procedimientos). Partiremos 
de la definición que hace César Coll en el Marco Curricular (1986, p. 46): 
Un procedimiento -dicho también muchas veces regla, técnica, método, 
destreza, habilidad- es un conjunto de acciones ordenadas y finalizadas, es decir, 
dirigidas hacia la consecución de un objetivo. En esta definición se utiliza el 
término procedimiento por extensión, refiriéndose a todos los contenidos 
procedimentales. Para resolver algunos malentendidos, introduciremos unos 
pequeños cambios, de modo que la definición podría quedar así: 
Un contenido procedimental -que incluye, entre otras, las reglas, las 
técnicas, los métodos, las destrezas o habilidades, las estrategias, los 
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procedimientos- es un conjunto de acciones ordenadas y finalizadas, es decir, 
dirigidas a la consecución de un objetivo. El término «contenidos 
procedimentales» incluye todos aquellos contenidos de aprendizaje que cumplen 
con la definición de ser un conjunto de acciones ordenadas y dirigidas hacia un 
fin. Del mismo modo que cuando hablamos de contenidos conceptuales hacemos 
referencia no sólo a conceptos, sino también a hechos y principios, o cuando 
hablamos de contenidos actitudinales nos referimos también a valores y normas, 
al hablar de contenidos procedimentales aludimos a un conjunto de «saberes 
hacer»  técnicas, habilidades, destrezas, estrategias- que presentan 
características comunes pero también rasgos diferenciales; algo parecido a un 
conjunto formado por distintos subconjuntos, los límites de los cuales no se 
encuentran perfectamente delimitados y, en cualquier caso, son permeables. 
Podríamos decir que todo método o estrategia es un contenido procedimental, 
pero no todos los contenidos procedimentales son métodos o estrategias, ya que 
también lo son las técnicas, las reglas y las destrezas. 
3. El aprendizaje actitudinal 
Según Coll (1994), el lenguaje coloquial se recurre al término actitud para señalar 
que una persona puede tener pensamientos y sentimientos hacia cosas o 
personas que le gustan o le disgustan, le atraen o le repelen, le producen 
confianza o desconfianza, etc. Conocemos o creemos conocer las actitudes de 
las personas porque tienden a reflejarse en su forma de hablar, de actuar y de 
comportarse y en sus relaciones con los demás. 
En su intento por comprender y explicar el comportamiento humano, la 
psicología social utiliza también constantemente el concepto de actitud. El término 
actitud es uno de los que se emplean con más frecuencia en esta disciplina. 
A lo largo del desarrollo de la psicología como ciencia, esta ha ido 
elaborando unas hipótesis, unos constructos teóricos destinados a comprender 
mejor y medir aspectos del comportamiento humano. Se les ha llamado 
constructos hipotéticos. Un constructo hipotético es un proceso o entidad que 
suponemos existe aun cuando no sea directamente observable o medible. Así, 
por ejemplo, la atracción entre dos personas es asumida como una característica 
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más o menos estable que puede ser detectada a partir de los elementos 
implicados en ella y que son objeto de observación directa. Uno de estos 
constructos hipotéticos elaborados por los psicólogos es el de actitud. 
Una actitud es formulada siempre como una propiedad de la personalidad 
individual, por más que su génesis se deba a factores sociales. Una actitud es 
menos duradera que el temperamento, pero más duradera que un motivo o un 
humor o estado de ánimo. Aunque los principales determinantes de las actitudes 
se entienden en términos de influencias sociales, tales como normas, roles, 
valores o creencias, esto no las distingue por completo de otros constructos de 
personalidad (Coll, 1994). 
Dado que se considera que una actitud es un constructo hipotético, ha de ser 
definida por las propiedades que se le asignan. Veamos tres definiciones distintas 
de autores diferentes. Una actitud es: 
- «Una organización duradera de procesos motivacionales, 
emocionales, perceptuales y cognitivos con respecto a algún aspecto 
del mundo del individuo»  
- «Una tendencia o predisposición del individuo para evaluar un objeto 
o el símbolo de ese objeto»  
- «Una predisposición relativamente estable de la conducta en relación 
con un objeto o sector de la realidad»  
De acuerdo con estas definiciones, si el componente motivacional (de 
activación y orientación de la conducta hacia un objetivo) no estuviera presente, 
no podríamos hablar de actitud. Dentro de este marco de referencia, una actitud 
implica tanto un componente afectivo como una tendencia a la acción. Podrían 
distinguirse también otras dos clases de componentes: el cognitivo y el evaluativo. 
Conviene diferenciar entre actitudes y valores. Estos últimos incluyen la 
creencia según la cual el objeto sobre el que se focaliza el valor es deseable con 
independencia de la propia posición de la persona. 
Los valores son, por tanto, más centrales y estables que las actitudes. 
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Las manifestaciones verbales de las actitudes se denominan opiniones y 
expresan un posicionamiento evaluativo o predictivo de la persona respecto del 
objeto de su opinión. 
Las actitudes se distinguen de las cogniciones o creencias por la presencia 
del afecto en la persona a la que aquéllas se refieren. Las actitudes se diferencian 
de las habilidades, capacidades o inteligencia no sólo por la presencia de un 
componente afectivo, sino también porque la mera presencia del objeto de la 
actitud es suficiente para desencadenar la respuesta preparada, la cual no 
requeriría una motivación adicional. 
La capacidad de una persona para dar cuenta de sus acciones marca la 
frontera entre actitudes y hábitos. El «hábito» de conducir por la derecha puede 
ser verbalizado, o no, por una persona habituada a hacerlo, pero lo expresa en la 
práctica cotidiana. La «preferencia» por la conducción por la derecha (una actitud) 
refleja un estado de conciencia que puede ser expresado verbalmente, aunque 
dicha persona pueda no estar siguiendo su preferencia en ese momento. 
Podemos, pues, definir las actitudes como tendencias o disposiciones 
adquiridas y relativamente duraderas a evaluar de un modo determinado un 
objeto, persona, suceso o situación ya actuar en consonancia con dicha 
evaluación. Las actitudes poseen, por tanto, tres componentes básicos y 
definitorios que reflejan la complejidad de la realidad social. La formación y el 
cambio de actitudes operan siempre con estos tres componentes, que son: 
- Componente cognitivo (conocimientos y creencias). 
- Componente afectivo (sentimientos y preferencias). 
- Componente conductual (acciones manifiestas y declaraciones de 
intenciones). 
Estos tres componentes actúan de modo interrelacionado y así han de ser 
tratados en todo enfoque que trate de aproximarse a la realidad y de explicar qué 




1.3 DEFINICIÓN DE TÉRMINOS BÁSICOS  
Aprendizaje 
Proceso   mediante   el   cual   un   sujeto   adquiere destrezas   o 
habilidades  prácticas,     incorpora     contenidos informativos o adopta 
nuevas estrategias de conocimiento y/o acción. 
 
Autoevaluación 
Proceso   sistemático   mediante   el   cual   una persona    o    grupo    
examina    y    valora    sus    procedimientos, comportamientos   y   
resultados   para   identificar   que   requiere corregirse o modificarse. 
 
Conocimiento y comprensión esenciales 
Teorías,  principios, conceptos, información relevante que sustenta y se 
aplica en el desempeño laboral competente Competencia:   Un   conjunto   
de   habilidades   y   destrezas   en permanente modificación que deben 
ser sometidas a la prueba de   la   resolución   de   problemas   concretos  
en   situaciones  de trabajo y que entrañan ciertos márgenes de 
incertidumbre y complejidad técnica. 
 
Competencia Docente 
Es aquel complejo conjunto de capacidades, conocimientos, habilidades y 
valores, demostrables por el docente en la interacción inter subjetiva e 
interdisciplinaria entre los saberes, el saber hacer, el cómo hacer y el 
saber ser pedagogo, de manera que respondan continuamente al proceso 
integral de formación humana entre él y los actores implicados en el 
proceso educativo. 
 
Desempeño profesional del docente 
Valoración tanto de la actuación como de la idoneidad del docente 
expresado este último esencialmente en un conjunto de capacidades, 
hábitos y habilidades pedagógicas, así como en su disposición para e! 




El saber del docente 
Dominio del tema por parte del profesor, de los conocimientos de su labor 
docente, entendidos como una combinación de saberes relacionados con 
las diferentes disciplinas, la pedagógica y el contexto institucional, así 
como de su papel en el entorno regional y nacional. 
 
El saber hacer del docente 
Se refiere al ejercicio de la docencia, desde la planificación y programación 
de un curso hasta la evaluación de los resultados. 
 
El saber estar del docente 
Se refiere a la disposición, disponibilidad y manejo de las normas que muestra el 




Proceso sistemático y metódico, mediante el cual se recopila información 
cuantitativa o cualitativa a través de medios formales sobre un objeto 
determinado, con el fin de juzgar  su mérito o valor y fundamentar 
decisiones específicas. 
 
Evaluación  del desempeño 
La evaluación que la persona debe realizar para demostrar que ha 
desarrollado y dominado una o más competencias. Incluye las 
instrucciones, una lista de cotejo, y una escala de evaluación. La 
evaluación del desempeño deberá tener un criterio referenciado lo que 
significa que el desempeño se mide de acuerdo a un estándar pre-
establecido. Puede pedir la demostración de un proceso o producción de 
un producto. 
 
Evaluación basada en competencias 
Es el proceso por medio del cual un evaluador obtiene y analiza las 
evidencias del desempeño laboral de una persona con base en una 
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CAPÍTULO II:  
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
2.1.  DETERMINACIÓN DEL PROBLEMA 
Las reformas experimentadas por el sistema educativo peruano exigen del 
docente un conjunto de competencias que le faciliten el diagnóstico y resolución 
de los múltiples problemas que enfrentan las instituciones educativas y su 
entorno, así como para abordar la formación de los estudiantes atendiendo a los 
cuatro pilares del aprendizaje establecidos por la UNESCO (conocer, hacer, ser y 
convivir) (Delors, 1996). Todo ello con el propósito de elevar la calidad de la 
educación, la participación activa de los miembros de la comunidad escolar y 
fomentar la calidad de los programas académicos en las instituciones de 
Educación Básica y Superior, cuestión que es posible alcanzar a través de 
procesos investigativos que aproximen al docente a la realidad educativa y lo 
conduzcan a asumir su quehacer como una práctica reflexiva, participativa y 
colectiva, lo cual plantea como requerimiento que este posea herramientas 
pedagógicas, saberes teóricos y destrezas básicas para la búsqueda de 
soluciones a los problemas dentro y fuera del aula. 
Desde esta perspectiva, se estudian las competencias investigativas del 
docente, entendidas estas como conjunto de conocimientos, habilidades y 
actitudes aplicables en el desempeño de su función, las cuales ayudarán a 
desarrollar nuevas formas de comprensión en el sentido de la práctica, con 
reflexión colectiva para la socialización y resolución de situaciones conflictivas 
que puedan presentarse en cualquier momento, en consideración a las 
características socioculturales específicas de los estudiantes, las de la localidad 
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donde se ubica y las intenciones pedagógicas de los actores involucrados en la 
práctica pedagógica. 
Lo anterior implica que el docente necesita estudiar la realidad para 
establecer las estrategias, técnicas y metodologías adecuadas a su quehacer 
cotidiano en el aula e integrar las competencias investigativas a la praxis 
pedagógica para lograr la participación de todos los actores involucrados en la 
resolución de los problemas, lo cual involucra la organización de ideas, 
actividades y acciones determinadas que lleven implícita la reflexión en la función 
mediadora e investigadora que desarrollen. 
Hoy en día vivimos en nuevos tiempos, donde la sociedad del conocimiento 
avanza a pasos agigantados  y esto está  demandando cambios en las 
universidades y sobre todo en el trabajo que realizan los  docentes universitarios. 
Uno de estos retos según el espacio   europeo de educación superior es que hay 
que  preparar a las nuevas generaciones de  profesores para que sean capaces 
de seleccionar, actualizar y utilizar el  conocimiento en un contexto específico; 
para ello es importante que los docentes de educación superior deban enriquecer 
sus competencias docentes para lograr mejores aprendizajes y esto se vea 
plasmado en la calidad profesional de los futuros profesionales.   
La universidad reclama dos competencias específicas al claustro de 
profesores: la investigación y la docencia. Por la primera, el docente universitario 
es responsable de obtener día a día conocimientos más profundos que le 
aseguren una mayor especialización en su campo disciplinar, interdisciplinar y 
transdisciplinar. La universidad, entonces, debe tomar conciencia y posibilitar la 
participación en proyectos de investigación, dado que la fortaleza de la docencia 
dependerá, en buena parte, de la posesión sólida de la verdad investigada. 
El docente universitario también debe prepararse para la comunicación 
didáctica del saber, a través del dominio de estrategias metodológicas adecuadas 
que permitan una buena operatividad de la clase. Es necesario superar el ciego 
accionar docente adquiriendo la formación pedagógica básica. Asimismo la 
docencia universitaria debe fortalecer y expandir su acción con espíritu de servicio 
a toda la comunidad a través de trabajos sociales integrados a las cátedras con la 
finalidad de desarrollar la sensibilidad de los estudiantes ante problemáticas de la 
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realidad social y de responsabilizarse en el servicio del bien común. Toda 
actividad exige la presencia de un número variado de  competencias, para ser 
realizada con calidad. La competencia ha sido  definida como un conjunto de 
conocimientos, saber hacer, habilidades y aptitudes que permiten a los 
profesionales desempeñar y  desarrollar roles de trabajo en los niveles requeridos 
para el empleo. Hablar de las competencias que un docente debe desarrollar es 
un  tema novedoso, sin embargo, caracterizarlas, nos ayuda a orientar nuestra 
función hacia la formación integral del alumnado y al logro  de la calidad en la 
educación. 
Como un profesional formado por la  Universidad Nacional Faustino 
Sánchez Carrión, he podido observar  que en los últimos años los docentes 
carecen más de habilidades de enseñanza, pedagógicas, didácticas para la 
interacción tanto a nivel proceso aprendizaje  como en el aspecto de  interacción 
personal. Por ello que me he visto motivado con esta motivación me propuse 
conocer y determinar las competencias que tienen actualmente los docentes y 
sobre todo cuáles serían las competencias que deben ser incorporadas para 
mejorar los aprendizajes de los estudiantes.  
2.2 FORMULACIÓN DEL PROBLEMA 
2.2.1 Problema general 
- ¿Cuál es la relación existente entre las competencias del docente y el 
aprendizaje de los estudiantes  del VIII ciclo  de la Escuela Profesional 
de Educación Secundaria de la Universidad Nacional José Faustino 
Sánchez Carrión? 
2.2.2 Problemas específicos 
1. ¿Cómo se relacionan los niveles de conocimiento del docente en el 
aprendizaje de los estudiantes del VIII ciclo  de la Escuela Profesional 
de Educación Secundaria de la Universidad Nacional José  Faustino 
Sánchez Carrión? 
2. ¿Cómo se relaciona la praxis didáctica de los docentes en el 
aprendizaje de los estudiantes del VIII ciclo  de la Escuela Profesional 
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de Educación Secundaria de la Universidad Nacional José Faustino 
Sánchez Carrión? 
3. Cómo se relaciona la praxis evaluativa de los docentes en el 
aprendizaje de los estudiantes del VIII ciclo  de la Escuela Profesional 
de Educación Secundaria de la Universidad Nacional José Faustino 
Sánchez Carrión? 
4. ¿Cómo se relaciona la actitud personal de los docentes en el 
aprendizaje de los estudiantes del VIII ciclo  de la Escuela Profesional 
de Educación Secundaria de la Universidad Nacional José Faustino 
Sánchez Carrión? 
2.2. IMPORTANCIA Y ALCANCES DE LA INVESTIGACIÓN 
La presente investigación  otorga una relevancia conceptual  a  la teoría cognitiva  
reforzando y ampliando  su cuerpo de conocimientos sobre la relación entre 
competencia de enseñanza y el aprendizaje en estudiantes universitarios. 
Ayudar a resolver el problema de la carencia y déficit en la competencia docente y 
su internación con el aprendizaje de los estudiantes universitarios, así como 
enseñar a los estudiantes a crear, diseñar, elaborar y aplicar las diversas  
estrategias de aprendizaje tanto a nivel cognitivo como metacognitivo  para 
obtener un mayor rendimiento en su aprendizaje.  De la misma manera, la 
ejercitación y utilización  de las habilidades y estrategias de aprendizaje de 
manera permanente al momento de leer nos ayudan a mantener una plasticidad  
activa en  las redes neuronales en el cerebro. 
Adicionalmente, la presente investigación brinda aportes muy importantes para 
que los docentes universitarios logren reconocer y adquieran en su cátedra diaria 
determinadas competencias que deberán adherir en su coeficiente intelectual, ya 
que de eso dependerán los futuros aprendizajes de los estudiantes. 
Asimismo, se espera que la presente investigación sea tomada como un referente 
a nivel nacional  para que se tome conciencia del tipo de enseñanza que brinda 
cada docente.  
El papel de los profesores universitarios en los nuevos contextos educativos ha 
cambiado diametralmente, ya que hoy en día no es  suficiente con saber la 
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asignatura que se va a enseñar;  ahora también es necesario saber enseñar, ser 
empático, hacer investigación educativa, saber técnicas y estrategias de 
aprendizaje, entre otros. 
 
2.4.   LIMITACIONES DE LA INVESTIGACIÓN 
- Limitada información especializada que aborde el tema con profundidad. 
- Falta de apoyo en algunos docentes de la universidad para poder recoger 
algunas apreciaciones sobre las competencias que debería tener el 
docente en su cátedra según las nuevas tendencias de la educación 
superior en Latinoamérica.  
- Falta de biblioteca especializada para la búsqueda de información en la 
Escuela de Postgrado de la Universidad Nacional de Educación. 
- Carencia de una bibliografía especializada y pertinente sobre la   









CAPÍTULO III:  
METODOLOGÍA 
3.1.  PROPUESTA DE OBJETIVOS 
3.1.1.   Objetivo general 
- Determinar  el grado de relación existente entre las competencias del 
docente y el aprendizaje de los estudiantes  del VIII ciclo  de la Escuela 
Profesional de Educación Secundaria de la Universidad Nacional José 
Faustino Sánchez Carrión. 
 
3.1.2.   Objetivos específicos 
1. Establecer el grado de la relación existente entre los niveles de 
conocimiento de los docentes y el aprendizaje de los estudiantes del 
VIII ciclo  de la Escuela Profesional de Educación Secundaria de la 
Universidad Nacional José Faustino Sánchez Carrión. 
2. Determinar el grado de la relación existente entre la praxis didáctica de 
los docentes y el aprendizaje de los estudiantes  del VIII ciclo  de la 
Escuela Profesional de Educación Secundaria de la Universidad 
Nacional José Faustino Sánchez Carrión. 
3. Determinar el grado de la relación existente entre la praxis evaluativa de 
los docentes y el aprendizaje de los estudiantes  del VIII ciclo  de la 
Escuela Profesional de Educación Secundaria de la Universidad 
Nacional José Faustino Sánchez Carrión. 
4. Analizar la relación existente entre la actitud personal docente y el 
aprendizaje de los estudiantes  del VIII ciclo  de la Escuela Profesional 




3.2. SISTEMA DE HIPÓTESIS 
 
3.2.1.   Hipótesis general 
- Existe una relación significativa entre las competencias del docente y el 
aprendizaje de los estudiantes  del VIII ciclo  de la Escuela Profesional 
de Educación Secundaria de la Universidad Nacional José Faustino 
Sánchez Carrión. 
3.2.2.   Hipótesis específicas 
1. Existe una relación significativa entre los niveles de conocimiento del 
docente y el aprendizaje de los estudiantes   del VIII ciclo  de la Escuela 
Profesional de Educación Secundaria de la Universidad Nacional José 
Faustino Sánchez Carrión. 
2. Existe una relación significativa entre la praxis didáctica del docente y el 
aprendizaje de los estudiantes del VIII ciclo de la Escuela Profesional de 
Educación Secundaria de la Universidad Nacional José Faustino Sánchez 
Carrión. 
3. Existe una relación significativa entre la praxis evaluativa del docente y el 
aprendizaje de los estudiantes del VIII ciclo de la Escuela Profesional de 
Educación Secundaria de la Universidad Nacional José Faustino Sánchez 
Carrión. 
4. Existe una relación significativa entre la actitud personal del docente y el 
aprendizaje de los estudiantes  del VIII ciclo  de la Escuela Profesional de 
Educación Secundaria de la Universidad Nacional José Faustino Sánchez 
Carrión. 
 
3.3.  SISTEMA DE  VARIABLES 
 3.3.1  VARIABLE 1 
- Competencia docente  
Definición conceptual  
Es aquel complejo conjunto de capacidades, conocimientos, habilidades y 
valores, demostrables por el docente en la interacción intersubjetiva e 
interdisciplinaria entre los saberes, el saber hacer, el cómo hacer y el saber 
ser pedagogo, de manera que respondan continuamente al proceso 
integral de formación humana entre él y los actores implicados en el 
proceso educativo. 
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 3.3.2  VARIABLE 2 
- Aprendizaje  
Definición conceptual  
Proceso   mediante   el   cual   un   sujeto   adquiere destrezas   o 
habilidades     prácticas,     incorpora     contenidos informativos o adopta 
nuevas estrategias de conocimiento y/o acción. 
 
3.3.3 Operacionalización de las variables 
Definición operacional 
Las Competencia docente  es considerado como el conjunto de 
transformaciones operadas en el educando, a través del proceso 
enseñanza - aprendizaje, que se manifiesta mediante el crecimiento y 
enriquecimiento de la personalidad en formación. 






- Dominio del tema 
- Profundidad del conocimiento 
PRAXIS DIDÁCTICA 
- Habilidades didácticas 
- Estrategias didácticas 
- Tácticas de enseñanza 
PRAXIS EVALUATIVA 
- Técnicas y procedimientos 
- Instrumentos de evaluación 
- Acciones de retroalimentación 
ACTITUD PERSONAL 
- Responsabilidad 
- Buen trato 





- Conocimientos generales 
- Conocimientos de la especialidad 
APRENDIZAJE 
PROCEDIMIENTAL 
- Habilidades cognitivas 
- Métodos de estudio 
- Habilidades metacognitivas 
- Estrategias de aprendizaje 
- Estilos de aprendizaje 
APRENDIZAJE 
ACTITUDINAL 
- Valores  
- Actitudes  




a. NIVEL DE LA INVESTIGACIÓN 
Es  principalmente básico, porque se trata de conocer la teoría de las 
variables de estudio.  
 
b. TIPO DE INVESTIGACIÓN 
El  tipo de  investigación   aplicado es el  descriptivo,  de corte transversal 
(transeccional): 
Descriptivo: Porque buscó medir la variable de estudio, para  describirlas 
en los términos deseados (Hernández, Fernandéz. y Baptista, (2006: 326). 
De corte transversal: Porque la recolección de los datos se realizó en un 
solo momento, en un tiempo único. 
3.6.  DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 




     O x   (V. I.) 
 
 
     M    r 
    
 
     O y (V. II.) 
 
Denotación: 
M = Muestra de Investigación  
Ox = Variable I: competencia docente  
Oy = Variable II: aprendizaje 
r = Relación entre variables  
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3.8. MÉTODO DE  LA INVESTIGACIÓN 
En lo referente a los métodos empleados,  se priorizaron los siguientes: 
Métodos empíricos: Dado que permitieron determinar las características 
fundamentales del objeto de estudio como resultado de un proceso de percepción 
directa de los sujetos de investigación y del problema. El método empírico que 
hemos aplicado es La observación. 
Métodos Teórico: Inductivo. Del estudio de algo particular se puede llegar a 
concluir algo. En la presente investigación se ha estudiado el grado de relación 
entre las competencias del docente y el aprendizaje.  
3.1.  POBLACIÓN Y MUESTRA 
3.1.1 Población 
Para los fines de la presente investigación, la población estuvo conformado por 61 
la población especialidad de Matemática y Física, de la Escuela Profesional de 
Educación Secundaria de la Facultad de Educación en la Universidad Nacional 
José Faustino Sánchez Carrión, 2014, quienes realizaban sus estudios las 
competencias del docente y el aprendizaje. 
 
La población es un conjunto finito o infinito de elementos con características 
comunes para los cuales serán extensivas las conclusiones de la investigación. 
Esta queda delimitada por el problema y por los objetivos del estudio. 
 
La población o universo es el conjunto de todos los casos que concuerdan 
con una serie de especificaciones, que pueden ser estudiados y sobre los que se 
pretende generalizar los resultados. (Hernández, y Otros, 2010, p. 174). 
 
En atención a lo señalado la población en estudio es finita y tiene 
características muy comunes. Según Ramírez (1999), una población finita es 
aquella cuyos elementos en su totalidad son identificables por el investigador, por 
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lo menos desde el punto de vista del conocimiento que se tiene sobre su cantidad 
total.  
 
Considerando lo afirmado anteriormente, entonces, la población objeto de 
una población es finita cuando está conformada por menos de cien mil elementos. 
3.1.2 Muestra  
La muestra de estudio es una muestra censal que consta de 61 estudiantes de la 
especialidad de Matemática y Física, por ser la población relativamente pequeña, 
por tanto la muestra es censal (Sánchez, H. y Reyes, C 2006:14). 
 
La muestra se considera censal porque se seleccionó el 100% de la 
población al considerarla un número manejable de sujetos. En este sentido 
Ramírez (1997) establece que la muestra censal es aquella donde todas las 
unidades de investigación son consideradas como muestra. 
 
De allí, que la población a estudiar se precise como censal por ser 
simultáneamente universo, población y muestra. 
 
En vista de que la población es pequeña se tomó toda para el estudio y 
esta se denomina muestreo censal, López (1998), opina que “la muestra censal 
















  TÍTULO SEGUNDO 















DE LOS INSTRUMENTOS DE INVESTIGACIÓN Y RESULTADOS 
4.1  SELECCIÓN Y VALIDACIÓN DE LOS INSTRUMENTOS  
Las técnicas e instrumentos que se han utilizado en el presente trabajo  para la 
recolección de la información se han desarrollado de acuerdo con las 
características y necesidades de cada variable. Así tenemos: 
4.1.1 Instrumentos de la investigación 
Para el siguiente estudio, se elaboraron los siguientes instrumentos que nos 
permitieron recoger la información y medir las variables para efectuar las 
correlaciones y comparaciones correspondientes. 
4.1.2. Encuesta para medir la variable competencia docente 
Para medir la variable (competencia docente), se elaboró una encuesta dirigida a 
los estudiantes, la cual presenta las siguientes características: 
Ficha técnica de los instrumentos: 
Objetivo: 
La presente encuesta es parte de un proyecto de investigación que tiene por 
finalidad la obtención de información acerca de cómo perciben en la competencia 
docente los estudiantes, 
Carácter de aplicación: 
La encuesta sobre competencia docente es de carácter anónimo, por lo cual se 




La prueba consta de 28 ítems, cada uno de los cuales tiene cinco posibilidades de 
respuesta. Nunca (1); Casi nunca (2); A veces (3); Casi siempre (4); Siempre (5). 
Asimismo, el encuestado solo puede marcar una alternativa, encerrándola en un 
círculo o poniendo un aspa. Si marca más de una alternativa, se invalida el ítem.  
Estructura: 




















Dominio del tema 
Profundidad del 
conocimiento 
Muestra dominio de los temas tratados. 
Brinda un contexto global a sus ideas y 
conceptos 
Abarca los temas de estudio en su 
totalidad 
Tiene dominio suficiente sobre el curso. 











- Nunca (1) 
- Casi 
nunca2) 
- A veces (3) 
- Casi 
siempre (4) 
- Siempre (5) 





Emplea en cada sesión el tiempo 
asignado. 
Elabora un plan de clase para cada sesión 
del curso 
Estimula el razonamiento crítico. 
Incluye su experiencia profesional a la 
teoría explicada 
Utiliza analogías para ejemplificar aspectos 









Acuerda contigo y tus compañeros la 
forma de evaluación y los criterios para 
obtener la calificación. 
El docente evalúa durante el desarrollo del 
curso 
La  evaluación  es  de acuerdo a lo 









Llega puntalmente a clase. 
Establece una relación cordial con los 
alumnos 
Promueve en clase la apertura al diálogo 
reflexivo con un clima de confianza y 
respeto. 
Suele interrumpir al estudiante para 










- Nunca (1) 
- Casi 
nunca2) 














Conocimientos de la 
especialidad 
Relacionas los nuevos conocimientos con 
sus ideas previas. 
Comparas los conocimientos 
correctamente en situaciones nuevas. 
Consideras que has adquirido 
conocimientos de tu especialidad 
Intercambias  conceptos y opiniones 
- PROCEDIMIENTA Habilidades 
cognitivas 





Estilos de aprendizaje 
Manejas estrategias de aprendizaje para el 
procesamiento de información 
Has seguido las instrucciones del maestro 
a cargo para un aprendizaje. 
Has aprendido nuevas técnicas o 
estrategias de aprendizaje 
Te consideras ser un estudiante con 
habilidades cognitivas adquiridas 
- ACTITUDINAL Valores  
Actitudes  
Interacción social 
Has mantenido una buena relación con tus 
compañeros. 
Cuando te han corregido o te ha tocado 
corregir lo has aceptado sin discutir. 
Mantienes un buen ánimo y respeto hacia 
tus compañeros durante el ciclo. 
Atiendes y te concentras en la materia que 
se imparte. 
Soy intolerante con las ideas que no 
acepto ni comparto 
Las dimensiones que evalúa la encuesta sobre competencia docente son las 
siguientes: 
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a) Nivel de conocimiento 
b) Praxis didáctica 
c) Praxis evaluativa 
d) Actitud personal 
 
 




Estructura de la encuesta  
Porcentaje Ítems Total 
Nivel de 
conocimiento 




Praxis didáctica  7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 












Actitud de los 
docente 




Total ítems 28 100 
4.1.4.  Encuesta para medir el aprendizaje 
Para medir la variable (aprendizaje), se elaboró una encuesta dirigida a los 
estudiantes, la cual presenta las siguientes características:  
Objetivo: 
La presente encuesta es parte de un proyecto de investigación que tiene por 
finalidad la obtención de información acerca de cómo perciben  el aprendizaje los 
estudiantes.   
Carácter de aplicación: 
La encuesta sobre aprendizaje es de carácter anónimo, por lo cual se pide a los 
encuestados responder con sinceridad.  
 Descripción: 
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La prueba consta de 22 ítems, cada uno de los cuales tiene cinco posibilidades de 
respuesta. Nunca (1); Casi nunca (2); A veces (3); Casi siempre (4); Siempre (5). 
Asimismo, el encuestado solo puede marcar una alternativa, encerrándola en un 
círculo o poniendo un aspa. Si marca más de una alternativa, se invalida el ítem.  
Estructura: 
Las dimensiones que evalúa la encuesta sobre aprendizaje son las siguientes: 
a) Aprendizaje conceptual 
b) Aprendizaje procedimental 
c) Aprendizaje actitudinal 
 
Tabla 2: Tabla de especificaciones para la encuesta aprendizaje 
 
DIMENSIONES 
ESTRUCTURA DE LA ENCUESTA  
PORCENTAJE ITEMS TOTAL 
Aprendizaje 
conceptual  














18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 





TOTAL  ÍTEMS 26 100 
   
4.1.4.  Validez y confiabilidad de los instrumentos  
Validación de los instrumentos 
La validación de los instrumentos puede definirse como la capacidad de los 
cuestionarios para medir las cualidades para lo cual fueron construidos. Por lo 
cual,  este procedimiento se realizó a través de la evaluación de juicio de expertos 
(3). Para ello, recurrimos a la opinión de docentes de reconocida trayectoria  en la 
Cátedra de Posgrado de las universidades de Lima Metropolitana, quienes 
determinaron la adecuación muestral de los ítems de los instrumentos. 
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A ellos se les entregó la matriz de consistencia, los instrumentos y la ficha de 
validación donde se determinaron: la correspondencia de los criterios, objetivos e 
ítems, calidad técnica de representatividad y la calidad del lenguaje.  
Sobre la base del procedimiento de validación descrita, los expertos consideraron 
la existencia de una estrecha relación entre los criterios y objetivos del estudio y 
los ítems constitutivos de los dos instrumentos de recopilación de la información. 
Asimismo, emitieron los resultados que se muestran en el cuadro siguiente: 
 




Puntaje % Puntaje % 
1. Dra. Camac Tiza, María 828 92 828 92 
2. Dr. Meza Minanya, Juan 810 90 810 90 
3. Dra. Narvaéz Aranibar, Teresa 
4. Dr. Solano León, Rufino 













PROMEDIO DE VALORACIÓN 815,6 90,6 815,6 90,6 
 Fuente: Instrumentos de opinión de expertos.  
 
Los valores resultantes después de tabular la calificación emitida por los expertos, 
tanto a nivel de competencia docente como de aprendizaje para determinar el 
nivel de validez, pueden ser comprendidos mediante el siguiente cuadro. 
Tabla 4: Valores de los niveles de validez 
VALORES NIVELES DE VALIDEZ 
91 - 100 Excelente 
81 – 90 Muy bueno 
71 – 80 Bueno 
61 – 70 Regular 
51 – 60 Deficiente 
Fuente: Cabanillas (2004:76).  
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Dada la validez de los instrumentos por juicio de expertos, donde la encuesta 
sobre competencia docente obtuvo un valor de 90,6% y la encuesta sobre 
aprendizaje obtuvo el valor de 90,6%, podemos deducir que ambos instrumentos 
tienen  una excelente  validez. 
4.1.5. Confiabilidad de los instrumentos 
En este caso, para el cálculo de la confiabilidad por el método de consistencia 
interna, se partió de la premisa de que si el cuestionario tiene preguntas con 
varias alternativas de respuesta, como en este caso; se utiliza el coeficiente de 
confiabilidad de alfa de Cronbach. 
Para lo cual se siguieron los siguientes pasos 
a. Para determinar  el grado de confiabilidad de la encuesta con el fin de 
medir el nivel de la competencia del docente, como para medir el nivel 
de aprendizaje, por el método de consistencia interna, primero se 
determinó una muestra piloto de 20 personas. Posteriormente, se le 
aplicó el instrumento, para determinar el grado de confiabilidad. 
 
b. Luego, se estimó el coeficiente de confiabilidad para la encuesta sobre 
la competencia del docente y la encuesta sobre el aprendizaje, por el 
MÉTODO DE CONSISTENCIA INTERNA, el cual consiste en hallar la 
varianza de cada pregunta, en este caso se halló las varianza de las 
preguntas, según el instrumento. 
 
c. Posteriormente se suman los valores obtenidos, se halla la varianza 
total y se establece el nivel de confiabilidad existente. Para lo cual se 






    Donde: 

























       Si 
2 =   Varianza de cada pregunta 
       St 
2 =   Varianza total 
d. De la observación de los valores obtenidos tenemos. 
 
Tabla 5: Nivel de confiabilidad de las  encuestas, según el método de 
consistencia interna 
ENCUESTA CONFIABILIDAD 
COMPETENCIA DOCENTE 0,90 
APRENDIZAJE 0,92 
    Fuente: Anexos   
 
Los valores encontrados después de la aplicación de las encuestas a los grupos 
pilotos, tanto a nivel de la variable competencia docente como de aprendizaje, 
para determinar el nivel de confiabilidad, pueden ser comprendidos mediante el 
siguiente cuadro. 
Tabla 6: Valores de los niveles de confiabilidad 
VALORES NIVEL DE CONFIABILIDAD 
0,53 a menos Confiabilidad nula 
0,54 a 0,59 Confiabilidad baja 
0,60 a 0,65 Confiable 
0,66 a 0,71 Muy confiable 
0,72 a 0,99 Excelente confiabilidad 
1,0 Confiabilidad perfecta 
 
Fuente: Hernández y otros (2006).  
Dado que en la aplicación de la encuesta sobre competencia docente se 
obtuvo el valor  de 0,90 y en la aplicación de la encuesta sobre aprendizaje 
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se obtuvo el valor de 0,92, podemos deducir que ambas encuestas tienen 
una excelente confiabilidad. 
4.2.  Otras técnicas de recolección de datos 
En la presente investigación se utilizaron las siguientes técnicas: 
a. Cuestionario constituido por 28 ítems, dirigido a los estudiantes, para 
conocer las características de la variable (competencia docente). 
b. Cuestionario constituido por 22 ítems, dirigido a los estudiantes, para 
conocer las características de la variable  (aprendizaje). 
c. Fichas bibliográficas y de investigación, para recolectar información 
sobre los aspectos teóricos de la investigación. 
d. Fórmulas estadísticas, para el procesamiento estadístico de los datos 
en el muestreo, la prueba de hipótesis (r de Pearson), etc. 
4.3. Tratamiento estadístico 
En el presente estudio, los resultados obtenidos fueron analizados en el nivel 
descriptivo y en el nivel inferencial, según los objetivos y las hipótesis formuladas. 
En el nivel descriptivo, se han utilizado frecuencias y porcentajes para determinar 
los niveles predominantes de la variable competencias del docente y aprendizaje 
de los estudiantes  del VIII ciclo  de la Escuela Profesional de Educación 
Secundaria de la Universidad Nacional José Faustino Sánchez Carrión.; en el 
nivel inferencial, se ha hecho uso de la estadística paramétrica y como tal se ha 
utilizado r de Pearson. 
4.3.1. Nivel descriptivo  
4.3.1.1. Niveles de la variable competencia docente 
Luego de la aplicación de las encuestas a la muestra objeto de la presente 
investigación y procesada la información obtenida  (calificación y baremación), 
procedimos a analizar la información, tanto a nivel descriptivo, como a  nivel 
inferencial, lo cual nos permitió realizar las mediciones y comparaciones 
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necesarias para el presente trabajo, y  cuyos resultados se presentan a 
continuación: 
En el cuadro siguiente se puede observar los niveles en que se expresa  
las dimensiones de la variable competencia docente 
Tabla 7: Nivel de percepción del conocimiento 
 
RANGO FRECUENCIA % VÁLIDO 
ALTO (22-30) 21 34,4 
MEDIO (14-21) 31 50,8 
BAJO (6-13) 9 14,8 
TOTAL 61 100,0 
 
Figura  1: Nivel de percepción del conocimiento 













Los resultados obtenidos permiten evidenciar que el 50,8% de los datos se ubica 
en el nivel medio en lo que respecta a su percepción sobre el conocimiento, 
seguido por el 34,4% que se ubica en el nivel alto, observándose sólo un 14,8% 
que se ubica en el nivel bajo. Estos datos son confirmados por los estadígrafos 
descriptivos correspondientes, en donde la media es 19,114 que de acuerdo con 
la tabla de categorización corresponde al nivel medio. 
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Tabla 8: Nivel de percepción de la praxis educativa 
 
RANGO FRECUENCIA % VÁLIDO 
ALTO (38-50) 21 34,4 
MEDIO (24-37) 25 41,0 
BAJO (10-23) 15 24,6 
TOTAL 61 100,0 
 
 
Figura 2: Nivel de percepción de la praxis educativa 
 










Los resultados obtenidos permiten evidenciar que el 41% de los datos se 
ubica en el nivel medio en lo que respecta a su percepción sobre la praxis 
educativa, seguido por el 34,4% que se ubica en el nivel alto, 
observándose sólo un 24,6% que se ubica en el nivel bajo. Estos datos son 
confirmados por los estadígrafos descriptivos correspondientes, en donde 
la media es 32,13 que de acuerdo con la tabla de categorización 








Tabla  9: Nivel de percepción de la praxis evaluativa 
 
RANGO FRECUENCIA % VÁLIDO 
ALTO (22-30) 26 42,6 
MEDIO (14-21) 26 42,6 
BAJO (6-13) 9 14,8 
TOTAL 61 100,0 
 
 
Figura 3: Nivel de percepción de la praxis evaluativa 
 










Los resultados obtenidos permiten evidenciar que el 42,6% de los datos se 
ubica en el nivel medio en lo que respecta a su percepción sobre la praxis 
evaluativa, seguido por el 42,6% que se ubica en el nivel alto, 
observándose el 14,8% en el nivel bajo. Estos datos son confirmados por 
los estadígrafos descriptivos correspondientes, en donde la media es 19,90 







Tabla 10: Nivel de percepción de la actitud personal 
 
RANGO FRECUENCIA % VÁLIDO 
ALTO (22-30) 24 39,3 
MEDIO (14-21) 30 49,2 
BAJO (6-13) 7 11,5 
TOTAL 61 100,0 
 
 
Figura 4: Nivel de percepción de la actitud personal 
 











Los resultados obtenidos permiten evidenciar que el 49,2% de los datos se 
ubica en el nivel medio en lo que respecta a su percepción sobre la actitud 
personal, seguido por el 39,3% que se ubica en el nivel alto, observándose 
sólo un 11,5% que se ubica en el nivel bajo. Estos datos son confirmados 
por los estadígrafos descriptivos correspondientes, en donde la media es 






Tabla  11: Nivel de percepción de la competencia docente 
 
RANGO FRECUENCIA % VÁLIDO 
ALTO (104-140) 24 39,3 
MEDIO (66-103) 27 44,3 
BAJO (28-65) 10 16,4 
TOTAL 61 100,0 
 
 
Figura 5: Nivel de percepción de la competencia docente 
 











 Los resultados obtenidos permiten evidenciar que el 44,3% de los datos se 
ubica en el nivel medio en lo que respecta a su percepción sobre la 
competencia docente, seguido por el 39,3% que se ubica en el nivel alto, 
observándose sólo un 16,4% que se ubica en el nivel bajo. Estos datos son 
confirmados por los estadígrafos descriptivos correspondientes, en donde 
la media es 91,246 que de acuerdo con la tabla de categorización 





4.3.1.2. Niveles de percepción del aprendizaje  
 
Tabla 12: Nivel de percepción del aprendizaje conceptual 
 
RANGO FRECUENCIA % VÁLIDO 
ALTO (22-30) 28 45,9 
MEDIO (14-21) 22 36,1 
BAJO (6-13) 11 18,0 
TOTAL 61 100,0 
 
 
Figura  6: Nivel de percepción del aprendizaje conceptual 












Los resultados obtenidos permiten evidenciar que el 45,9% de los datos se 
ubica en el nivel alto en lo que respecta a su percepción sobre el 
aprendizaje conceptual, seguido por el 36,1% que se ubica en el nivel 
medio, observándose ninguno el 18% en el nivel bajo Estos datos son 
confirmados por los estadígrafos descriptivos correspondientes, en donde 
la media es 20,01 que de acuerdo con la tabla de categorización 





Tabla 13: Nivel de percepción del aprendizaje procedimental 
 
RANGO FRECUENCIA % VÁLIDO 
ALTO (38- 50) 22 36,1 
MEDIO (24- 37) 31 50,8 
BAJO (10- 23) 8 13,1 
TOTAL 61 100,0 
 
 
Figura 7: Nivel de percepción del aprendizaje procedimental 
 











Los resultados obtenidos permiten evidenciar que el 50,8% de los datos se 
ubica en el nivel medio en lo que respecta a su percepción sobre el 
aprendizaje procedimental, seguido por el 36,1% que se ubica en el nivel 
alto, observándose sólo un 13,1% que se ubica en el nivel bajo. Estos 
datos son confirmados por los estadígrafos descriptivos correspondientes, 
en donde la media es 33,456 que de acuerdo con la tabla de categorización 





Tabla 14: Nivel de percepción del aprendizaje actitudinal 
 
RANGO FRECUENCIA % VALIDO 
ALTO (22-30) 26 42,6 
MEDIO (14-21) 29 47,5 
BAJO (6-13) 6 9,8 
TOTAL 61 100,0 
 
 
Figura 8: Nivel de percepción del aprendizaje actitudinal 
 











Los resultados obtenidos permiten evidenciar que el 47,5% de los datos se 
ubica en el nivel medio en lo que respecta a su percepción sobre el 
aprendizaje actitudinal, seguido por el 42,6% que se ubica en el nivel alto, 
observándose sólo un 9,8% que se ubica en el nivel bajo. Estos datos son 
confirmados por los estadígrafos descriptivos correspondientes, en donde 
la media es 20,196 que de acuerdo con la tabla de categorización 





Tabla 15: Nivel de percepción del aprendizaje 
 
RANGO FRECUENCIA % VALIDO 
ALTO (82-110) 25 41,0 
MEDIO (52-81) 28 45,9 
BAJO (22-51) 8 13,1 
TOTAL 61 100,0 
 
 
Figura 9: Nivel de percepción del aprendizaje 
 











 Los resultados obtenidos permiten evidenciar que el 45,9% de los datos se 
ubica en el nivel medio en lo que respecta a su percepción sobre el 
aprendizaje, seguido por el 41% que se ubica en el nivel alto, 
observándose el 13,1% en el nivel bajo. Estos datos son confirmados por 
los estadígrafos descriptivos correspondientes, en donde la media es 
73,672 que de acuerdo con la tabla de categorización corresponde al nivel 
medio. 
 
4.3.2. Nivel Plantear la hipótesis nula (Ho) y la hipótesis alternativa (H1): 
Hipótesis Nula (H0):  
No existen diferencias significativas entre la distribución ideal y la 
distribución normal de los datos  
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Hipótesis Alternativa (H1): 
Existen diferencias significativas entre la distribución ideal y la distribución 
normal de los datos  
Seleccionar el nivel de significancia 
Para efectos de la presente investigación se ha determinado que:  
a = 0,05 
PA3: 
Escoger el valor estadístico de prueba 
El valor estadístico de prueba que se ha considerado para la presente 
hipótesis es Kolmogorov Smirnov. 
 




N 61 61 
Parámetros 
normales (a, b) 
Media 91,2459 73,6721 
Desviación típica 23,73089 17,69531 
Diferencias más 
extremas 
Absoluta ,116 ,091 
Positiva ,097 ,061 
Negativa -,116 -,091 
Z de Kolmogorov Smirnov ,906 ,710 
Sig. Asintót. (bilateral) ,384 ,695 
 a  La distribución de contraste es la Normal. 
 b  Se han calculado a partir de los datos. 
4: Formulamos la regla de decisión 
Una regla decisión es un enunciado de las condiciones según las que se 
acepta o se rechaza la hipótesis nula, para lo cual es imprescindible 
determinar el valor crítico, que es un número que divide la región de 
aceptación y la región de rechazo. 
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decisión 
Si alfa (Sig) > 0,05; Se acepta la hipótesis nula 
Si alfa (Sig) < 0,05; Se rechaza la hipótesis nula 
PAS5: 
Toma de decisión 
Como el valor p de significancia del estadístico de prueba  de normalidad tiene el 
valor   





Según puede observarse en el gráfico Nº 9 la distribución de frecuencias de los 
puntajes obtenidos a , teniendo una media de 91,25 y una desviación típica de 




Figura 11: Distribución de frecuencias de los puntajes del cuestionario 
sobre aprendizaje 
                
 
 
Según puede observarse en el gráfico Nº 10 la distribución de frecuencias de los 
puntajes obtenidos de la encuesta sobre aprendizaje se hallan sesgados hacia la 
derecha, docentes, como en la encuesta sobre  
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Nivel de conocimientos  0,755(*) 
Praxis didáctica  0,696(*) 
Praxis evaluativa  0,595(*) 
Actitud personal  0,687(*) 
         Fuente: Anexos  
 
El análisis  a partir del coeficiente de correlación de Pearson, se realizó de 
acuerdo a la tabla siguiente: 
Tabla 18: Niveles de correlación 
Coeficiente (r) Grado de  Interrelación 
1.00 Perfecta Correlación 
0.90  -  0.99 Muy Alta Correlación 
0.70  -  0.89 Alta Correlación 
0.40  -  0.69 Moderada Correlación 
0.20  -  0.39 Baja Correlación 
0.00  -  0.19 Nula Correlación 
    Fuente: Farro, 2004, pp. 109       
4.3.3.  Inferencial 
4.3.2.1.  Prueba estadística para la determinación de la normalidad 
Para el análisis de los resultados obtenidos se determinará, inicialmente, el 
tipo de distribución que presentan los datos, tanto a nivel de los datos de la 
encuesta sobre competencia docente, como de la encuesta sobre 
aprendizaje. Para ello, utilizamos la prueba Kolmogorov - Smirnov de 
bondad de ajuste, la cual permite medir el grado de concordancia existente 
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entre la distribución de un conjunto de datos y una distribución teórica 
específica. Su objetivo es señalar si los datos provienen de una población 
que tiene la distribución teórica específica. 
Considerando el valor obtenido en la prueba de distribución, se determinará 
el uso de estadísticos parametricos (r de pearson) o no paramétricos (Rho 
de Spearman, Chi cuadrado), Los pasos para desarrollar la prueba de 
normalidad son los siguientes: 
4.3.2.2. VERIFICACIÓN DE LA HIPÓTESIS DE TRABAJO 
PASO 1: 
Plantear la hipótesis nula (Ho) y la hipótesis alternativa (H1): 
Hipótesis Nula (H0):  
No existen diferencias significativas entre la distribución ideal y la 
distribución normal de los datos. 
 
Hipótesis Alternativa (H1): 
Existen diferencias significativas entre la distribución ideal y la distribución 
normal de los datos. 
 
PASO 2: 
Seleccionar el nivel de significancia 
Para efectos de la presente investigación se ha determinado que:  
a = 0,05 
PASO 3: 
Escoger el valor estadístico de prueba 
El valor estadístico de prueba que se ha considerado para la presente 
hipótesis es Kolmogorov Smirnov. 
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Antecedentes N 61 61 
Parámetros 
normales (a, b) 
Media 91,2459 73,6721 
Desviación típica 23,73089 17,69531 
Diferencias más 
extremas 
Absoluta ,116 ,091 
Positiva ,097 ,061 
Negativa -,116 -,091 
Z de Kolmogorov Smirnov ,906 ,710 
Sig. Asintót. (bilateral) ,384 ,695 
 a  La distribución de contraste es la Normal. 
 b  Se han calculado a partir de los datos. 
 
PASO 4: 
Formulamos la regla de decisión 
Una regla de decisión es un enunciado de las condiciones según las que se 
acepta o se rechaza la hipótesis nula, para lo cual es imprescindible 
determinar el valor crítico, que es un número que divide la región de 
aceptación y la región de rechazo. 
 
Regla de decisión 
Si alfa (Sig) > 0,05; Se acepta la hipótesis nula 
Si alfa (Sig) < 0,05; Se rechaza la hipótesis nula 
 
PASO 5: 
Toma de decisión 
 
Como el valor p de significancia del estadístico de prueba  de normalidad 
tiene el valor  de 0, 384, 0,695; entonces para valores Sig. > 0,05; Se 
cumple que se rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis alternativa. 
Esto quiere decir que, según los resultados obtenidos, podemos afirmar  
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que los datos de la muestra de estudio provienen de una distribución 
normal.  
 
Asimismo según puede observarse en los gráficos siguientes, la curva de 
distribución no difiere de la curva normal. 
 
Figura 10: Distribución de frecuencias de los puntajes del cuestionario 




Según puede observarse en el gráfico Nº 9, en la distribución de frecuencias de 
los puntajes obtenidos a través de la encuesta sobre competencias docentes, 
éstas  se hallan sesgadas hacia la izquierda, teniendo una media de 91,25 y una 
desviación típica de 23,731. Asimismo, el gráfico muestra que la curva de 
distribución difiere de la curva normal. 
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Figura  11: Distribución de frecuencias de los puntajes del cuestionario sobre 
aprendizaje 
                
 
 
Según puede observarse en el gráfico Nº 10, en la distribución de 
frecuencias de los puntajes obtenidos en la encuesta sobre aprendizaje, 
etas se hallan sesgadas hacia la derecha, teniendo una media de  73,67 y 
una desviación típica de 17,695. Asimismo, el gráfico muestra que la curva 
de distribución no difiere de la curva normal. 
 
Asimismo, se observa que el nivel de significancia (Sig. asintót. (bilateral) 
para la Z de Kolmogorov-Smirnov es mayor que 0,05 tanto en los puntajes 
obtenidos a nivel de la encuesta sobre competencias docentes, como en la 
encuesta sobre aprendizaje, por lo que se puede deducir que la distribución 
de estos puntajes en ambos casos no difieren de la distribución normal. 
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Por lo tanto, para el desarrollo de la prueba de hipótesis; se ha utilizado la 
prueba paramétrica  para distribución normal de los datos r de Pearson a 
un nivel de significancia de 0,05. 
 
4.3.2.2. Correlación de  Pearson 
 
En la presente investigación para la contrastación de la hipótesis, se ha 
utilizado la prueba (r), correlación de Pearson, a un nivel de significación 
del 0,05, ya que se investiga la relación entre variables cuantitativas y en 
un nivel escalar  
 
Así, en esta parte de nuestro estudio, trataremos de valorar la situación 
entre dos variables cuantitativas, estudiando el método conocido como 
correlación. Dicho cálculo es el primer paso para determinar la relación 
entre variables. 
 











Nivel de conocimientos  0,755(*) 
Praxis didáctica  0,696(*) 
Praxis evaluativa  0,595(*) 
Actitud personal  0,687(*) 
         Fuente: Anexos  
 
 
El análisis  de las interrelaciones a partir del coeficiente de correlación de 
Pearson, se realizó de acuerdo con la tabla siguiente: 
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1,00 Perfecta Correlación 
0,90  -  0,99 Muy Alta Correlación 
0,70  -  0,89 Alta Correlación 
0,40  -  0,69 Moderada Correlación 
0,20  -  0,39 Baja Correlación 
0,00  -  0,19 Nula Correlación 
    Fuente: Farro (2004: 109). 
       
4.3.3.  Comprobación de la hipótesis general 
En el presente rubro se pone de manifiesto la relación existente entre las 
variables en estudio. Se presenta cada una de las hipótesis puestas a 
prueba, contrastándolas en el mismo orden que han sido formuladas, con 
el fin de facilitar la interpretación de los datos. 
 
A    VERIFICACIÓN DE LA HIPÓTESIS GENERAL 
 
HIPÓTESIS GENERAL 
PASO 1:    PLANTEAMIENTO   DE   LA   HIPÓTESIS   NULA (Ho) Y LA   
         HIPÓTESIS ALTERNATIVA  (H 1): 
 
Hipótesis Nula (H0):  
No Existe relación significativa entre la competencia docente y el 
aprendizaje de los estudiantes  del VIII ciclo  de la Escuela Profesional de 
Educación Secundaria de la Universidad Nacional José Faustino Sánchez 
Carrión. 
 
Hipótesis Alternativa (H1):  
Existe relación significativa entre la competencia docente y el aprendizaje 
de los estudiantes  del VIII ciclo  de la Escuela Profesional de Educación 
Secundaria de la Universidad Nacional José Faustino Sánchez Carrión. 
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PASO 2: SELECCIONAR EL NIVEL DE SIGNIFICANCIA 
 
El nivel de significancia consiste en la probabilidad de rechazar la Hipótesis 
Nula, cuando es verdadera. A esto se le denomina Error de Tipo I, algunos 
autores consideran que es más conveniente utilizar el término Nivel de 
Riesgo, en lugar de significancia. A este nivel de riesgo se le denota 
mediante la letra griega alfa (α). 
 
Para la presente investigación se ha determinado que:   
 
 
PASO 3:   ESCOGER EL VALOR ESTADÍSTICO DE LA PRUEBA  
 
Con el propósito de establecer el grado de relación entre cada una de las 
variables objeto de estudio, se ha  utilizado el Coeficiente de Correlación  r 
de Pearson   ( r ). 
 
COEFICIENTE DE CORRELACIÓN r DE PEARSON   ( r ) 
Así tenemos: 
 




Correlación de Pearson .749 
Significancia .000 
n 61 
**  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
 
Dado el valor (r= .749) y el valor de significancia p =.000, entonces se 
cumple que (p<0,05). Por lo tanto se cumple que existe una relación directa 




Figura 12: Correlación entre la competencia del docente y el aprendizaje 
 
              
PASO  4:   FORMULAR LA REGLA DE DECISIÓN 
Una regla decisión es un enunciado de las condiciones según las que se 
acepta o se rechaza la hipótesis nula, para lo cual es imprescindible 
determinar el valor crítico, que es un número que divide la región de 
aceptación y la región de rechazo. 
 
Regla de decisión 
Si alfa (Sig) > 0,05; Se acepta la H0 y se rechaza la H1 
Si alfa (Sig) < 0,05; Se rechaza la H0 y se acepta la H1 
 
 QUINTO PASO: TOMA DE DECISIÓN 
Como el valor de significancia del estadístico es menor que 0,05, entonces 
podemos  asegurar que el coeficiente de correlación es significativo (p < 




En consecuencia, se rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis 
alternativa, afirmándose que existe una correlación significativa entre la 
competencia del docente y el aprendizaje 
 




PASO 1:    PLANTEAMIENTO   DE   LA   HIPÓTESIS   NULA (Ho) Y LA   
         HIPÓTESIS ALTERNATIVA  (H 1): 
Hipótesis Nula (H 0 )  :  
No existe relación significativa entre  los niveles de conocimientos del 
docente y el aprendizaje de los estudiantes   del VIII ciclo  de la Escuela 
Profesional de Educación Secundaria de la Universidad Nacional José 
Faustino Sánchez Carrión. 
  
Hipótesis Alternativa ( H1 ):  
Existe relación significativa entre  los niveles de conocimientos del docente 
y el aprendizaje de los estudiantes   del VIII ciclo  de la Escuela Profesional 
de Educación Secundaria de la Universidad Nacional José Faustino 
Sánchez Carrión. 
 
PASO 2: SELECCIONAR EL NIVEL DE SIGNIFICANCIA 
El nivel de significancia consiste en la probabilidad de rechazar la Hipótesis 
Nula, cuando es verdadera, a esto se le denomina Error de Tipo I, algunos 
autores consideran que es más conveniente utilizar el término nivel de 
Riesgo, en lugar de significancia. A este nivel de riesgo se le denota 
mediante la letra griega alfa.  ( a  ) . 




PASO 3:   ESCOGER EL VALOR ESTADÍSTICO DE LA PRUEBA  
Con el propósito de establecer el grado de relación entre cada una de las 
variables objeto de estudio, se ha  utilizado el Coeficiente de Correlación  r 
de Pearson   ( r ). 
COEFICIENTE DE CORRELACIÓN r DE PEARSON   ( r ) 
Así tenemos: 
 
Tabla 20: Correlación entre los niveles de conocimientos del docente y el 
aprendizaje 
 Niveles de 
conocimiento 
Aprendizaje  
Correlación de Pearson .755 
Significancia  .000 
n 61 
 **  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
Dado el valor (r= .755) y el valor de significancia p =.000, entonces se 
cumple que (p<0,05). Por lo tanto, se cumple que existe una relación 
directa y moderada entre los niveles de conocimientos del docente y el 
aprendizaje. 
 




PASO  4:   FORMULAR LA REGLA DE DECISIÓN 
Una regla de decisión es un enunciado de las condiciones según las que se 
acepta o se rechaza la hipótesis nula, para lo cual es imprescindible 
determinar el valor crítico, que es un número que divide la región de 
aceptación y la región de rechazo. 
 
Regla de decisión 
Si alfa (Sig) > 0,05; Se acepta la H0 y se rechaza la H1 
Si alfa (Sig) < 0,05; Se rechaza la H0 y se acepta la H1 
 
 QUINTO PASO: TOMA DE DECISIÓN 
Como el valor de significancia del estadístico es menor que 0,05, entonces 
podemos  asegurar que el coeficiente de correlación es significativo (p < 
0,05).  Por lo tanto, se rechaza la Hipótesis Nula y se acepta la Hipótesis 
Alternativa. En consecuencia, se verifica que existe una correlación 





PASO 1:    PLANTEAMIENTO   DE   LA   HIPÓTESIS   NULA (Ho) Y LA   
         HIPÓTESIS ALTERNATIVA  (H 1): 
 
Hipótesis Nula (H 0 )  :  
No Existe relación significativa entre la praxis didáctica del docente y el 
aprendizaje de los estudiantes del VIII ciclo de la Escuela Profesional de 
Educación Secundaria de la Universidad Nacional José Faustino Sánchez 
Carrión. 
  
Hipótesis Alternativa ( H1 ):  
Existe relación significativa entre la praxis didáctica del docente y el 
aprendizaje de los estudiantes del VIII ciclo de la Escuela Profesional de 




PASO 2: SELECCIONAR EL NIVEL DE SIGNIFICANCIA 
El nivel de significancia consiste en la probabilidad de rechazar la Hipótesis 
Nula, cuando es verdadera, a esto se le denomina Error de Tipo I, algunos 
autores consideran que es más conveniente utilizar el término Nivel de 
Riesgo, en lugar de significancia. A este nivel de riesgo se le denota 
mediante la letra griega alfa  ( a  ) . 
 
Para la presente investigación se ha determinado que:   
 
 
PASO 3:   ESCOGER EL VALOR ESTADÍSTICO DE LA PRUEBA 
 
Con el propósito de establecer el grado de relación entre cada una de las 
variables objeto de estudio, se ha  utilizado el Coeficiente de Correlación  r 
de Pearson   ( r ). 
 
COEFICIENTE DE CORRELACIÓN r DE PEARSON   ( r ) 
Así tenemos: 
 
Tabla 21: Correlación entre la praxis didáctica del docente y el aprendizaje 
 
 Praxis didáctica  Aprendizaje  
Correlación de Pearson .696 
Significancia  .000 
n 61 
 **  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
 
Dado el valor (r= .696) y el valor de significancia p =.000, entonces se 
cumple que (p<0.05). Por lo tanto, se cumple que existe una relación 
directa y moderada entre la praxis didáctica del docente y el aprendizaje. 
05,0=a
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Figura 14: Correlación entre la praxis didáctica del docente y el aprendizaje  
 
 
PASO  4:   FORMULAR LA REGLA DE DECISIÓN 
Una regla de decisión es un enunciado de las condiciones según las que se 
acepta o se rechaza la hipótesis nula, para lo cual es imprescindible 
determinar el valor crítico, que es un número que divide la región de 
aceptación y la región de rechazo. 
 
Regla de decisión 
Si alfa (Sig) > 0,05; Se acepta la H0 y se rechaza la H1 




QUINTO PASO: TOMA DE DECISIÓN 
Como el valor de significancia del estadístico es menor que 0,05, entonces 
podemos  asegurar que el coeficiente de correlación es significativo (p < 
0,05).  Por lo tanto, se rechaza la Hipótesis Nula y se acepta la Hipótesis 
Alternativa. En consecuencia, se verifica que existe una correlación 




PASO 1:    PLANTEAMIENTO   DE   LA   HIPÓTESIS   NULA (Ho) Y LA   
         HIPÓTESIS ALTERNATIVA  (H 1): 
 
Hipótesis Nula (H 0 )  :  
No existe relación significativa entre la praxis evaluativa del docente y el 
aprendizaje de los estudiantes del VIII ciclo de la Escuela Profesional de 
Educación Secundaria de la Universidad Nacional José Faustino Sánchez 
Carrión. 
 
Hipótesis Alternativa ( H1 ):  
Existe relación significativa entre la praxis evaluativa del docente y el 
aprendizaje de los estudiantes del VIII ciclo de la Escuela Profesional de 
Educación Secundaria de la Universidad Nacional José Faustino Sánchez 
Carrión. 
 
PASO 2: SELECCIONAR EL NIVEL DE SIGNIFICANCIA 
El nivel de significancia consiste en la probabilidad de rechazar la Hipótesis 
Nula, cuando es verdadera, a esto se le denomina Error de Tipo I, algunos 
autores consideran que es más conveniente utilizar el término Nivel de 
Riesgo, en lugar de significancia. A este nivel de riesgo se le denota 
mediante la letra griega alfa  ( a  ) . 
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PASO 3:   ESCOGER EL VALOR ESTADÍSTICO DE LA PRUEBA  
 
Con el propósito de establecer el grado de relación entre cada una de las 
variables objeto de estudio, se ha  utilizado el Coeficiente de Correlación  r 
de Pearson   ( r ). 
 
COEFICIENTE DE CORRELACIÓN r DE PEARSON   ( r ) 
Así tenemos: 
 
Tabla 22: Correlación entre la praxis evaluativa del docente y el aprendizaje 
 
 Praxis evaluativa Aprendizaje  
Correlación de Pearson .595 
Significancia  .000 
n 61 
 **  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
 
Dado el valor (r= .595) y el valor de significancia p =.000, entonces se 
cumple que (p<0,05). Por lo tanto, se cumple que existe una relación 














PASO  4:   FORMULAR LA REGLA DE DECISIÓN 
Una regla de decisión es un enunciado de las condiciones según las que se 
acepta o se rechaza la hipótesis nula, para lo cual es imprescindible 
determinar el valor crítico, que es un número que divide la región de 
aceptación y la región de rechazo. 
 
Regla de decisión 
Si alfa (Sig) > 0,05; Se acepta la H0 y se rechaza la H1 




QUINTO PASO: TOMA DE DECISIÓN 
Como el valor de significancia del estadístico es menor que 0,05, entonces 
podemos  asegurar que el coeficiente de correlación es significativo (p < 
0,05).  Por lo tanto, se rechaza la Hipótesis Nula y se acepta la Hipótesis 
Alternativa. En consecuencia, se verifica que existe una correlación 




PASO 1:    PLANTEAMIENTO   DE   LA   HIPÓTESIS   NULA (Ho) Y LA   
         HIPÓTESIS ALTERNATIVA  (H 1): 
 
Hipótesis Nula (H 0 )  :  
No existe relación significativa entre la actitud personal del docente y el 
aprendizaje de los estudiantes del VIII ciclo de la Escuela Profesional de 
Educación Secundaria de la Universidad Nacional José Faustino Sánchez 
Carrión. 
 
Hipótesis Alternativa ( H1 ):  
Existe relación significativa entre la actitud personal del docente y el 
aprendizaje de los estudiantes del VIII ciclo de la Escuela Profesional de 
Educación Secundaria de la Universidad Nacional José Faustino Sánchez 
Carrión. 
 
PASO 2: SELECCIONAR EL NIVEL DE SIGNIFICANCIA 
El nivel de significancia consiste en la probabilidad de rechazar la Hipótesis 
Nula, cuando es verdadera, a esto se le denomina Error de Tipo I, algunos 
autores consideran que es más conveniente utilizar el término Nivel de 
Riesgo, en lugar de significancia. A este nivel de riesgo se le denota 
mediante la letra griega alfa  ( a  ) . 
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Para la presente investigación se ha determinado que:   
 
 
PASO 3:   ESCOGER EL VALOR ESTADÍSTICO DE LA PRUEBA  
Con el propósito de establecer el grado de relación entre cada una de las 
variables objeto de estudio, se ha  utilizado el Coeficiente de Correlación  r 
de Pearson   ( r ). 
COEFICIENTE DE CORRELACIÓN r DE PEARSON   ( r ) 
Así tenemos: 
 
Tabla 23: Correlación entre la actitud personal del docente y el aprendizaje 
 Actitud personal Aprendizaje  
Correlación de Pearson .687 
Significancia  .000 
n 61 
 **  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
Dado el valor (r= .687) y el valor de significancia p =.000, entonces se 
cumple que (p<0.05). Por lo tanto, se cumple que existe una relación 




Figura 16: Correlación entre la actitud personal del docente y el aprendizaje 
 
 
PASO  4:   FORMULAR LA REGLA DE DECISIÓN 
Una regla decisión es un enunciado de las condiciones según las que se 
acepta o se rechaza la hipótesis nula, para lo cual es imprescindible 
determinar el valor crítico, que es un número que divide la región de 
aceptación y la región de rechazo. 
 
Regla de decisión 
Si alfa (Sig) > 0,05; Se acepta la H0 y se rechaza la H1 
Si alfa (Sig) < 0,05; Se rechaza la H0 y se acepta la H1 
 
 QUINTO PASO: TOMA DE DECISIÓN 
Como el valor de significancia del estadístico es menor que 0,05, entonces 
podemos  asegurar que el coeficiente de correlación es significativo (p < 
0,05).  Por lo tanto se rechaza la Hipótesis Nula y se acepta la Hipótesis 
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Alternativa. En consecuencia se verifica que existe una correlación 
significativa entre la actitud personal del docente y el aprendizaje. 
4.4  Discusión de resultados  
En el trabajo de campo se ha verificado, de manera precisa, los objetivos 
planteados en nuestra  investigación, cuyo propósito fue la competencia docente y 
el aprendizaje, estableciendo la relación entre dichas variables. 
Perrenoud (2004) identifica las competencias como la capacidad de movilizar 
varios recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones, de este 
texto. Este autor ha descrito y pormenorizado diez dominios de competencias 
consideradas prioritarias en la formación continua del profesorado. La idea parece 
ser la misma, es decir, responder a qué tipo de profesor necesitamos en función 
de concepciones competencias y formación docente determinadas por la 
variabilidad de los contextos. Así, identifica dentro de estos dominios, por ejemplo: 
organizar y animar situaciones de aprendizaje; elaborar y hacer evolucionar 
dispositivos de diferenciación; implicar a los alumnos en su aprendizaje y en su 
trabajo; trabajar en equipo y afrontar los deberes. Del mismo modo el aprendizaje 
es un proceso en el que participa activamente el alumno, dirigido por el docente, 
apropiándose el primero de conocimientos, habilidades y capacidades, en 
comunicación con los otros, en un proceso de socialización que favorece la 
formación de valores. De esta manera  se origina o se modifica un 
comportamiento o se adquiere un conocimiento de una forma más o menos 
permanente. Desde el punto de vista vulgar, se podría decir que aprender es 
beneficiarse de la experiencia, pero ocurre que no siempre nos perfeccionamos al 
aprender porque también se aprenden hábitos inútiles o incluso perjudiciales y los 
dilemas éticos de la profesión. El presente estudio tiene como objetivo general 
determinar el nivel de relación existente entre las competencias del docente y el 
aprendizaje de los estudiantes  del VIII ciclo  de la Escuela Profesional de 
Educación Secundaria de la Universidad Nacional José Faustino Sánchez 
Carrión. Asimismo, de acuerdo con los resultados obtenidos mediante el uso de la 
prueba producto momento de Pearson, se encontró que la variable competencia 
docente se encuentra relacionada con la variable aprendizaje (r = 0,749), siendo 
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el valor de significancia igual a 0,000 (p<0,005), resultado que nos indica que 
existe relación significativa entre las variables estudiadas.  
Estos resultados coinciden con la investigación realizada por Bara, (2001) 
En su tesis sobre Estrategias metacognitivas y de aprendizaje: Estudio empírico 
sobre el efecto de la aplicación de un programa metacognitivo y el dominio de las 
estrategias de aprendizaje en estudiante de ESO, los resultados encontrados 
evidencian que las diversas estrategias de aprendizaje consideradas (adquisición, 
apoyo, codificación y recuperación), se aprecian tendencias positivas en función 
del tratamiento, con independencia de que tales diferencias no sean significativas, 
desde el punto de vista estadístico. Respecto de la inteligencia general, la 
paliación del programa produce efectos positivos, en tanto registra cierta mejora 
en los grupos experimentales. Cabe remarcar, según el autor, que en las hipótesis 
relacionadas con el sexo, se registran diferencias notables. En este sentido, se 
aprecia que existen diferencias significativas entre las medias de las estrategias 
de aprendizaje, el nivel de inteligencia general y las variables referidas al aspecto 
de motivación. 
El avance de la sociedad provoca en los docentes en general y en  los 
universitarios en particular, una actualización continua del conocimiento  que ya 
posee y una adquisición de nuevos que le permitan avanzar en su  formación. 
Para algunos autores (Carro, 2000), dicho conocimiento se ha  de basar, 
fundamentalmente, en el saber hacer, en conocer la enseñanza  y todo lo que ello 
implica-, en conocer en profundidad la materia que va  a enseñar, puesto que en 
su aula debe difundir las teorías más punteras del  momento (Ruiz González, 
1998). Pensar en el conocimiento del profesor universitario conlleva entenderle 
como un sujeto adulto que crea sus propios estilos de enseñanza  (Smith, 2002), 
y que aprende a través de sus interacciones en una serie de  contextos con sus 
correspondientes preocupaciones e intereses.  
Del mismo modo, entendemos el aprendizaje como un proceso en el que 
participa activamente el estudiante, dirigido por el docente, apropiándose el 
primero de conocimientos, habilidades y capacidades, en comunicación con los 
otros, en un proceso de socialización que favorece la formación de valores. De 
esta manera  se origina o se modifica un comportamiento o se adquiere un 
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conocimiento de una forma más o menos permanente. Desde el punto de vista 
vulgar se podría decir que aprender es beneficiarse de la experiencia, pero ocurre 
que no siempre nos perfeccionamos al aprender porque también se aprenden 
hábitos inútiles o incluso perjudiciales. De esta manera, según el primer objetivo 
específico  plantea la  relación existente entre los niveles de conocimiento del 
docente y el aprendizaje de los estudiantes  del VIII ciclo  de la Escuela 
Profesional de Educación Secundaria de la Universidad Nacional José Faustino 
Sánchez Carrión. Asimismo, de acuerdo con los resultados obtenidos mediante el 
uso de la prueba producto momento de Pearson, se encontró que la dimensión 
nivel de conocimiento de los docentes se encuentra relacionada con la variable 
aprendizaje (r = 0,755), siendo el valor de significancia igual a 0,000 (p<0,005), 
resultado que nos indica que existe relación significativa entre las variables 
estudiadas. 
Estos resultados coinciden con la investigación realizada por Labatut 
(2004) titulada, Aprendizaje universitario: un enfoque metacognitivo. En la que se 
muestra que la Metacognición permite que la persona al entrar en contacto con 
los puntos fuertes y frágiles en su proceso de aprendizaje, pueda tener la 
oportunidad de transformar y mejorar sus resultados académicos. La primera 
parte de este estudio está centrada en los fundamentos teóricos del proceso de 
aprendizaje, de los Estilos de Aprendizaje, especialmente la propuesta de 
Catalina Alonso y de la Metacognición en la visión de Juan Mayor. La segunda 
parte presenta un estudio de campo para analizar los Estilos de Aprendizaje y la 
Metacognición de los estudiantes universitarios brasileños. La tercera parte es 
una propuesta de formación con los profesores, para que conozcan sus Estilos de 
Aprendizaje e integren sus estilos de enseñanza a la especificidad de su 
programa de aprendizaje. Los resultados de este trabajo reflejan la necesidad de 
que el profesor conozca cómo sus estudiantes aprenden, cómo él mismo aprende 
y enseña su programa de aprendizaje, teniendo por objetivo la mejora de la 
calidad del proceso aprendizaje-enseñanza. 
Esta disciplina que sienta los principios de la educación y sirve a los 
docentes a la hora de seleccionar y desarrollar contenidos persigue el propósito 
de ordenar y respaldar tanto los modelos de enseñanza como el plan de 
aprendizaje. Se le llama acto didáctico a la circunstancia de la enseñanza para la 
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cual se necesitan ciertos elementos: el docente (quien enseña), el discente (quien 
aprende) y el contexto de aprendizaje. 
La existencia del aprendizaje normalmente se manifiesta mediante cambios 
en la conducta. Sin embargo, no siempre es así. Es necesario distinguir entre 
aprendizaje y actuación. La actuación o ejecución de lo aprendido consiste en las 
acciones de un organismo en un momento concreto y está determinada por la 
oportunidad, las capacidades  sensoriales y motoras, la motivación y el 
aprendizaje. Consideramos la actuación como prueba de que existe el 
aprendizaje, porque éste nunca es observado directamente. No podemos 
considerar  que un cambio en la actuación refleje un cambio automático en el 
aprendizaje, ya que en la actuación intervienen la fatiga, la maduración, la 
adaptación sensorial, una enfermedad, etc. De esta manera, según el segundo 
objetivo específico  plantea la  relación existente  entre la praxis didáctica de los 
docentes y el aprendizaje de los estudiantes  del VIII ciclo  de la Escuela 
Profesional de Educación Secundaria de la Universidad Nacional José Faustino 
Sánchez Carrión. Asimismo, de acuerdo con los resultados obtenidos mediante el 
uso de la prueba producto momento de Pearson, se encontró que la dimensión 
praxis didáctica se encuentra relacionada con la variable aprendizaje (r = 0,696), 
siendo el valor de significancia igual a 0,000 (p<0,005), resultado que nos indica 
que existe relación significativa entre las variables estudiadas. Estos resultados 
coinciden con la investigación realizada por Cuevas (2007): Características 
diferenciales de los enfoques de aprendizaje en estudiantes universitarios. Los 
resultados encontrados muestran tres clústers de estudiantes; dos de los grupos 
adoptan predominantemente los dos enfoques prototípicos, profundos y 
superficiales, y un tercer grupo no adopta ninguno de ellos; de hecho, este grupo 
obtiene bajas puntuaciones en los dos enfoques de aprendizaje. Estos tres grupos 
de estudiantes muestran diferencias importantes en algunas variables 
motivacionales y académicas. 
La evaluación en la praxis docente universitaria, en la actualidad, se ha 
convertido en uno de los procesos más difíciles de abordar no sólo para los 
docentes sino también para las instituciones de educación superior, 
especialmente desde el inicio de la reforma educativa implementada por el 
Ministerio de Educación a partir del año 1995. Este proceso se ha complejizado 
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por las características de los diferentes planes de estudio, en los cuales se 
plantean los contenidos de aprendizaje por áreas del saber y se enfatiza en la 
adquisición de conocimientos conceptuales, procedimentales y actitudinales. De 
esta manera se cambia el paradigma del proceso de enseñanza y de 
aprendizaje orientado por objetivos al centrado en contenidos significativos 
para los participantes de acuerdo con las competencias (conocer, hacer, ser y 
convivir), cualquier proyecto, pero en el caso de la educación es un tema clave, 
ya que aparece vinculada a la certificación y acreditación de saberes ante la 
sociedad". Esta realidad se relaciona con la calidad del recurso humano en 
formación, pero también con la rendición de cuentas de las instituciones 
educativas y de los docentes, pues generalmente se utiliza para saber cuánto han 
aprendido los estudiantes a fin de ser promovidos o no, pero lo importante está 
en la autoevaluación del docente, sus estrategias y el método empleado en el 
acto educativo, por ende en el rendimiento de la universidad como institución de 
la sociedad.  
De esta manera, según el tercer objetivo específico  plantea la  relación 
existente entre la praxis evaluativa de los docentes y el aprendizaje de los 
estudiantes  del VIII ciclo  de la Escuela Profesional de Educación Secundaria de 
la Universidad Nacional José Faustino Sánchez Carrión. Asimismo, de acuerdo 
con los resultados obtenidos mediante el uso de la prueba producto momento de 
Pearson, se encontró que la dimensión praxis evaluativa de los docentes se 
encuentra relacionada con la variable aprendizaje (r = 0,595), siendo el valor de 
significancia igual a 0,000 (p<0,005), resultado que nos indica que existe relación 
significativa entre las variables estudiadas. Estos resultados coinciden con la 
investigación realizada por Ríos (2008), En su investigación sobre la Influencia de 
la autonomía del aprendizaje en la calidad de la formación profesional del 
egresado de la UNMSM, donde llega a las siguientes conclusiones que permiten 
validar la hipótesis general que el estilo de Aprendizaje Autónomo contribuye a 
elevar la Calidad de la Formación Profesional de los estudiantes de los últimos 
semestres de la UNMSM. Lo cual implica que los cuatro factores que comprenden 
la autonomía del aprendizaje: nivel cognitivo, metodológico, psicológico y 
tecnológico en forma integral y sinérgica forman parte del pilar del desarrollo de la 
calidad de la formación profesional de estos estudiantes. 
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La  calidad personal es una revolución en el sentido tradicional de calidad. Esta 
revolución en la conciencia de la calidad, es primero y principalmente, una nueva 
forma de pensar acerca de la calidad. En lugar de concentrarse sólo en la calidad 
de los productos, la nueva conciencia de la calidad también abarca la de los 
esfuerzos individuales de las personas. (Moller y Touborg, citado por Garza, 2005.  
Desde este punto de vista, en estos nuevos tiempos, se considera que para ser 
un buen profesional se requiere tener unas cualidades mínimas como persona, 
sobre todo cuando se refiere a una profesión tan importante como lo es ser 
docente. Innumerables estudios acerca del rol y el perfil del docente han llegado a 
conclusiones muy parecidas sobre de este perfil ideal, sin embargo, es poco lo 
que se ha profundizado acerca de la deseada personalidad del mismo, los 
alumnos desean un docente con características personales muy definidas como 
manejo situacional, creatividad, capacidad de realización, dominio personal, valía 
personal (Segura, 2003). De esta manera, según el cuarto objetivo específico  
plantea la  relación existente entre la actitud personal de los docentes y el 
aprendizaje de los estudiantes  del VIII ciclo  de la Escuela Profesional de 
Educación Secundaria de la Universidad Nacional José Faustino Sánchez 
Carrión. Asimismo, de acuerdo con los resultados obtenidos mediante el uso de la 
prueba producto momento de Pearson, se encontró que la dimensión actitud 
personal de los docentes se encuentra relacionada con la variable aprendizaje (r = 
0,687), siendo el valor de significancia igual a 0,000 (p<0,005), resultado que nos 
indica que existe relación significativa entre las variables estudiadas. Estos 
resultados coinciden con la investigación realizada por Cuevas (2007): 
Características diferenciales de los enfoques de aprendizaje en estudiantes 
universitarios. Los resultados encontrados muestran tres clústers de estudiantes; 
dos de los grupos adoptan predominantemente los dos enfoques prototípicos, 
profundos y superficiales, y un tercer grupo no adopta ninguno de ellos. De hecho, 
este grupo obtiene bajas puntuaciones en los dos enfoques de aprendizaje. Estos 
tres grupos de estudiantes muestran diferencias importantes en algunas variables 
motivacionales y académicas. 
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Conclusiones 
1) Después del análisis realizado, podemos observar que existe correlación entre 
la competencia docente y el aprendizaje,  donde r=0749 y el valor de 
significancia p=0,00, por lo cual, se cumple que  (p<0,05). En consecuencia, 
se acepta la hipótesis de trabajo, afirmándose que existe una correlación 
significativa entre la competencia docente y el aprendizaje. 
2) Existe relación entre el nivel de conocimiento y el aprendizaje,  donde r=0,755 
y el valor de significancia p=0,00, por lo cual, se cumple que  (p<0,05). En 
consecuencia, se rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis alternativa, 
afirmándose que existe una correlación significativa entre el nivel de 
conocimiento y aprendizaje. 
3) Existe relación entre la praxis didáctica y el aprendizaje, donde r=0,696 y el 
valor de significancia p=0,00, por lo cual se cumple que  (p<0,05). En 
consecuencia, se rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis alternativa, 
afirmándose que existe una correlación significativa entre la praxis didáctica y 
el aprendizaje. 
4) Después del análisis realizado, podemos observar que existe relación entre la 
praxis evaluativa y el aprendizaje,  donde r=0,595 y el valor de significancia 
p=0,00, por lo cual, se cumple que  (p<0,05). En consecuencia, se rechaza la 
hipótesis nula y se acepta la hipótesis alternativa, afirmándose que existe una 
correlación significativa entre la praxis evaluativa y el aprendizaje 
5) Después del análisis realizado, podemos observar que existe relación entre la 
actitud personal del docente y el aprendizaje,  donde r=0,50 y el valor de 
significancia p=0,00, por lo cual se cumple que  (p<0,05). En consecuencia, se 
rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis alternativa, afirmándose que 




1) Resulta imprescindible  la diversificación de las estrategias didácticas 
empleadas por los docentes de acuerdo con la naturaleza de la lección. 
Esto evidenciará una mejora sustancial en el desarrollo de sus 
competencias, fundamentalmente porque el desarrollo de las clases deben 
estar encaminadas a estimular la curiosidad y el interés por aprender a 
aprender en los estudiantes.             
2) Resulta fundamental que los docentes no solo se dediquen a desarrollar 
sus asignaturas tratando de cumplir con lo estipulado en los sílabos 
correspondientes, sino también se debe escuchar las ideas y opiniones de 
los estudiantes. Este es un aspecto que nos puede permitir una  
retroinformación más fluida, que nos dé a conocer los aciertos y errores en 
cuanto al proceso educativo que se está llevando a cabo,  para tomar 
medidas correctivas que coadyuven a mejorar los aprendizajes. 
3) Se recomienda desarrollar las clases con el apoyo de organizadores 
gráficos, las tecnologías de la información, aspectos que  favorecerán la 
fijación de los aprendizajes, asimismo incentivar en los estudiantes su 
utilización como parte de su trabajo académico. 
4) Propiciar la creación de talleres y espacios de trabajo académico, ya que 
incrementan la motivación de los estudiantes y permiten el acercamiento 
de los estudiantes entre sí y el trabajo cooperativo en grupo. 
5) Resulta necesario replicar la presente investigación en otras instituciones 
del nivel superior, utilizando en algunos casos otros diseños de 
investigación, con el fin de profundizar el estudio sobre las competencias 
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MATRIZ DE CONSISTENCIA 
LAS COMPETENCIAS DEL DOCENTE  Y EL APRENDIZAJE  EN LOS ESTUDIANTES DEL VIII CICLO  DE LA ESCUELA 
PROFESIONAL DE EDUCACIÓN SECUNDARIA DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL JOSE FAUSTINO SÁNCHEZ CARRIÓN  2014  
FORMULACIÓN DEL PROBLEMA OBJETIVOS HIPÓTESIS VARIABLES  INDICADORES  METODOLOGÍA  
Problema general 
¿Cuál es la relación existente  
entre las  competencia de los 
docente y el aprendizaje de los 
estudiantes  del VIII ciclo  de la 
escuela profesional de educación 
secundaria de la Universidad 
Nacional José Faustino Sánchez 
Carrión  2014?. 
 
Problemas específicos 
- ¿Cómo se relaciona los niveles 
de conocimiento del docente en 
el aprendizaje de los estudiantes 
del  VIII ciclo  de la escuela 
profesional de educación 
secundaria? 
 
- ¿Cómo se relaciona la praxis 
didáctica del docente en el 
aprendizaje de los estudiantes 
del VIII ciclo  de la escuela 
profesional de educación 
secundaria? 
 
- ¿Cómo se relaciona la actitud 
personal de los docentes en el 
aprendizaje de los estudiantes 
del VIII ciclo  de la escuela 




Objetivo  general  
 Determinar  la relación de las 
competencias del docente y el 
aprendizaje de los estudiantes  
del VIII ciclo  de la escuela 
profesional de educación 
secundaria de la Universidad 
Nacional José Faustino 
Sánchez Carrión. 
 
Problema especifico  
 Establecer  los niveles de 
conocimiento de los docentes y el 
aprendizaje de los estudiantes    del 
VIII ciclo  de la escuela profesional 
de educación secundaria. 
 
Determinar la praxis didáctica de 
los docentes y el aprendizaje de los 
estudiantes  del VIII ciclo  de la 
escuela profesional de educación 
secundaria. 
 
Analizar  la actitud personal 
docente y el aprendizaje de los 
estudiantes  del VIII ciclo  de la 





Existe relación significativa 
entre la competencia 
docente y el aprendizaje 
de los estudiantes  del VIII 
ciclo  de la escuela 
profesional de educación 
secundaria. 
 
 Problema especifico  
 
- Existe relación entre  los niveles 
de conocimientos del 
docente y el aprendizaje de 
los estudiantes   del VIII 
ciclo  de la escuela 
profesional de educación 
secundaria. 
-Existe relación entre la praxis 
didáctica del docente y el 
aprendizaje de los 
estudiantes del VIII ciclo de 
la escuela profesional de 
educación secundaria. 
- Existe relación entre la actitud 
personal del docente y el 
aprendizaje de los 
estudiantes  del VIII ciclo  
de la escuela profesional 
de educación secundaria. 
 
 
VARIABLE  1 
 




- Nivel de conocimientos 
- Praxis didáctica 





VARIABLE  2 
- El aprendizaje  
Dimension   
 
- A. Conceptual  
- A. procedimental  
- A. Actitudinal  
 
VARIABLE  1 
- Dominio del tema 
- Profundidad del 
conocimiento 
- Habilidades didácticas 
- Estrategias didácticas 
- Tácticas de 
enseñanza 
- Responsabilidad 
- Buen trato 
- Acción moral 
 
VARIABLE  2 
 
- Conocimientos generales 
- Conocimientos de la 
especialidad 
- Habilidades cognitivas 
- Métodos de estudio 
- Habilidades metacognitivas 
- Estrategias de aprendizaje 
- Estilos de aprendizaje 
- Valores  
- Actitudes 
- Interacción social 
 Método  















V1 = La competencia 
docente 
V2 =  El aprendizaje  
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ENCUESTA   
INSTRUCCIONES: Estimad@ estudiantes la presente encuesta tiene el propósito de recopilar información 
sobre. Las competencias del docente  y el aprendizaje  en los estudiantes del VIII ciclo  de la 
escuela profesional de educación secundaria de la Universidad Nacional José Faustino Sánchez 
Carrión  2014. Con mucha atención agradeceré leer atentamente y marcar con un (X) la opción 
correspondiente a la información solicitada, la presente es de carácter anónimo y su procesamiento es de 
reservado, por lo que le pedimos SINCERIDAD EN SU RESPUESTA 





1 2 3 4 5 
Nunca Casi Nunca A Veces Casi Siempre Siempre 
 
VARIABLE LAS COMPETENCIAS 
 NIVEL DE CONOCIMIENTOS 1 2 3 4 5 
1 Muestra dominio de los temas tratados      
2 Brinda un contexto global a sus ideas y conceptos      
3 Abarca los temas de estudio en su totalidad      
4 Tiene dominio suficiente sobre el curso      
5 Profundiza los temas tratados en clase      
6 Hace referencias bibliográficas del tema a tratar      
 
PRAXIS DIDÁCTICA 1 2 3 4 5 
7 Emplea en cada sesión el tiempo asignado      
8 Elabora un plan de clase para cada sesión del curso      
9 Propicia la participación en clase      
10 Fomenta la reflexión durante las clases      
11 Estimula el razonamiento crítico      
12 Incluye su experiencia profesional a la teoría explicada      
13 Utiliza analogías para ejemplificar aspectos de un tema      
14 Explica un contenido mediante el uso de estrategias de aprendizaje tales 
como: Ilustraciones, preguntas intercaladas, pistas tipográficas, resúmenes, 
organizadores previos, analogías, estructuras textuales y redes semánticas 
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15 Desarrolla dinámicas que faciliten la comprensión de un contenido      
16 Utiliza ejemplos para facilitar la comprensión de un tema      
 
PRAXIS EVALUATIVA 1 2 3 4 5 
17 Acuerda contigo y tus compañeros la forma de evaluación y los criterios 
para obtener la calificación 
     
18 El docente evalúa durante el desarrollo del curso      
19 La  evaluación  es  de acuerdo a lo estipulado en el silabo      
20 El docente evalúa habilidades cognitivas y metacognitivas en sus alumnos      
21 Es imparcial en el momento de las evaluaciones       
22 Posee una rúbrica o matriz de evaluación      
 
 ACTITUD PERSONAL 1 2 3 4 5 
23 Llega puntalmente a clase      
24 Establece una relación cordial con los alumnos      
25 Promueve en clase la apertura al diálogo reflexivo con un clima de 
confianza y respeto 
     
26 Invita a que los estudiantes expresen sus ideas      
27 Suele interrumpir al estudiante para continuar con la clase      
28 Se interesa por los estudiantes que demuestran problemas en aprender los 
temas de estudio. 
     
 
                                    ¡Muchas    gracias! 
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EL APRENDIZAJE  
APRENDIZAJE CONCEPTUAL 1 2 3 4 5 
1 Relacionas los nuevos conocimientos con sus ideas previas      
2 Comparas los conocimientos correctamente en situaciones nuevas      
3 Consideras que has adquirido conocimientos de tu especialidad      
4 Sueles investigar otras fuentes aparte de lo tratado en clase      
5 Intercambias  conceptos y opiniones       
6 Posees un amplio conocimiento en cultura general      
 
APRENDIZAJE  PROCEDIMENTAL 1 2 3 4 5 
7 Manejas estrategias de aprendizaje para el procesamiento de información      
8 Has seguido las instrucciones del maestro a cargo para un aprendizaje      
9 Has aprendido nuevas técnicas o estrategias de aprendizaje      
10 En lo general  realizas reflexiones acerca de tus propios aprendizajes      
11 Te consideras ser un estudiante con habilidades cognitivas adquiridas      
12 Consideras que en este ciclo, con la ayuda de tu profesor, has mejorado tu 
estilos de aprendizaje 
     
13 Durante las clases desarrollas habilidades cognitivas como: análisis, 
síntesis, inducción, deducción, interpretación, etc. 
     
14 Desarrollas   habilidades para procesar información      
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15 Generalmente eres consciente de tus estrategias para aprender      
16 Te consideras un estudiante con habilidades para el estudio      
 
APRENDIZAJE  ACTITUDINAL 1 2 3 4 5 
17 Has mantenido una buena relación con tus compañeros      
18 Cuando te han corregido o te ha tocado corregir lo has aceptado sin 
discutir 
     
19 Mantienes un buen ánimo y respeto hacia tus compañeros durante el ciclo      
20  Atiendes y te concentras en la materia que se imparte      
21 Pongo mi punto de vista refutando o confirmando sin respetar a nadie      
22 Soy intolerante con las ideas que no acepto ni comparto      
 
 
                                                                ¡Muchas    gracias! 
 
 
 
